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PREFACIO

Quando o professor Vanderlei Balbino da Costa, meu colega do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Jatai (UFJ), convidou-me para pre-
faciar este livro, fiquei surpresa e, ao mesmo tempo, bastante preocupada.
Na minha percepgéo, o ato de prefaciar uma obra é algo extremamente
delicado, pois constitui as primeiras linhas com as quais o leitor ou a leitora
terdo contato. No caso de prefaciar este livro, fruto do projeto O Atendi-
mento Educacional Especializado para Estudantes Pablico da Educagéo
Especial e a Acdo Colaborativa entre Professores do Ensino Comum e do
Ensino Especial, coordenado pelo professor Vanderlei, a responsabilidade é
ainda maior. Isso porque néo se trata apenas de anunciar o que o leitor ou a
leitora encontrardo nas paginas seguintes, mas de reconhecer um trabalho
coletivo, comprometido com as diferengas que atravessam o cotidiano das

escolas, ou, pelo menos, deveriam atravessa-lo.

Este trabalho & grandioso por estar ligado ao RENAFOR, um dos projetos
de formacgéo continuada promovido pela Secretaria de Educagéo Conti-
nuada, Alfabetizagcdo de Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusdo (SECADI),
o qual tem como objetivo qualificar professores que atuam com os alunos
com deficiéncia, publico da Educacao Especial.

Além disso, sob a coordenacgéo do professor Vanderlei, o projeto é exem-
plo de resultado de um movimento de formagao continuada que, no Brasil,
faz-se urgente e indispensavel, comprometido com a inclusédo, com a for-
mag&o de professores e com uma escola publica acolhedora que fomenta a
critica e a transformacé&o. Prefaciar esta obra &, portanto, reconhecer que ela



representa um coletivo que luta para garantir as pessoas com deficiéncia o
direito pleno & educacéo.

O projeto que originou estes capitulos reuniu centenas de professores,
cada qual trazendo consigo suas experiéncias, dores, descobertas e res-
ponsabilidades. Foi nesse encontro entre teoria e pratica, entre sala de
aula e politicas inclusivas, que emergiram reflexdes sobre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), o Desenho Universal para Aprendizagem
(DUA), as tecnologias assistivas e, sobretudo, sobre o papel do professor
como mediador de processos de humanizagao.

P

Os textos aqui reunidos revelam quanto esse percurso € amplo e o
quanto sofre modificagdes. Cito aqui alguns desses textos. No capitulo
Da Educacéo Especial Segregada & Educacédo na Perspectiva Inclusiva, de
Diovana Ferreira de Oliveira Thiago, que apresenta percursos e tensdes
histéricas que marcam as praticas educativas voltadas as pessoas com
deficiéncia no Brasil, bem como legislagcbes e desafios a escola anticapa-
citista no nosso pais e o papel do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) como servigo de acessibilidade e emancipacéo.

Ja o trabalho sobre Contexto Histérico das Pessoas com Deficiéncia:
Reflexées de Professores e Gestores, de Danlsia Cardoso Lago, recupera
vozes, trajetérias e percepgdes que nos ajudam a compreender perma-
néncias e rupturas nos modos de conceber a deficiéncia no cotidiano
escolar. Em Tecnologia Assistiva: Recursos, Praticas e Mediagées, Cicera
Aparecida Lima Malheiro discute ferramentas que ampliam as possibili-
dades de participagdo e autoria dos estudantes, enquanto Renata Silva
Cruz, em Atendimento Educacional Especializado no Contexto Brasileiro,
tensiona as politicas pUblicas que estruturam, e, por vezes, limitam, o AEE
com o propbsito de fortalecer o debate acerca da concretizagédo das po-
liticas inclusivas no contexto educacional brasileiro.

O capitulo elaborado por Sénia Simioni, Para Além dos Desafios da Edu-
cagdo Publica: DUA e Acesso de Qualidade ao Curriculo, convida-nos a
pensar a escola sob lentes mais acessiveis e democréaticas com a imple-
mentacgéo do Desenho Universal da Aprendizagem. Por fim, Carolina Esteves
e suas coautoras, Queila Soares Santana e Regina de Jesus Pereira, em A
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Importéncia da Sadde e da Educacdo na Promogédo de uma Cultura de Paz
nas Escolas, percebem a escola como espago de cuidado, didlogo e prote-
¢céo da vida em que a salde e a educagao sdo essenciais para um ambiente
que promova o bem-estar e favorega o aprendizado, segundo as autoras.

Dessa maneira, cada professora, ao seu modo, mostra que a educagéo
inclusiva ndo &€ um conjunto de técnicas, mas um compromisso politico
com a diversidade humana. Mostra também que a formagao continuada,
especialmente quando articulada com iniciativas, como é o caso desse
projeto, € caminho necessario para que professores e professoras com-
preendam a complexidade do AEE e possam atuar de forma colaborativa,
critica e sensivel.

A guisa de conclusao deste prefacio, deixo aqui o reconhecimento de
que esta obra é a prova de que, quando politicas pUblicas encontram uni-
versidades comprometidas e professores dispostos ao didlogo e a reflexéo,
como é o caso dos professores e das professoras que fizeram parte deste
projeto, surgem agdes formativas capazes de transformar ndo apenas pra-
ticas pedagégicas, mas também vidas.

Desse modo, convido, entdo, cada leitor e leitora a percorrer estas pa-
ginas com atencgao, deixando-se mobilizar pelas ideias, experiéncias e in-
quietagdes que delas emergirem. Que este livro siga inspirando novos pro-
jetos, provocando debates e fortalecendo a esperanga de uma educacgéo
verdadeiramente inclusiva, plural e humanizadora.

Professora Viviane Barros Maciel
Universidade Federal de Jatai



APRESENTACAD

A formagdo continuada de professores &, talvez, uma das mais impor-
tantes agcdes que o poder publico precisa priorizar, pois estéd na qualifica-
céo desses profissionais o desenvolvimento de uma educacgao voltada aos
mais diversos seguimentos da sociedade civil organizada.

Em seu segundo ano consecutivo, a Universidade Federal de Jatai, por
meio da Pro-Reitoria de Extensdo, Cultura e Esporte, em parceria com a
Faculdade de Educagao e fomentada pela SECADI/MEE, realizou o curso
de formacgéo continuada para professores da Educacéo Basica de diver-
sos estados do pais.

O curso, intitulado “O Atendimento Educacional Especializado para es-
tudantes pUblico da Educacgéo Especial e a Agédo Colaborativa entre profes-
sores do Ensino Comum e do Ensino Especial”, teve, entre outros, o objetivo
de proporcionar agdes colaborativas de qualificagado para professores que
atuam no Atendimento Educacional Especializado (AEE), visando ampliar
e melhorar esse relevante servigo para estudantes publico da Educacgéo
Especial, assegurando-lhes acesso & educagao de qualidade, equidade no
aprendizado e a promogé&o de seu desenvolvimento integral, tanto no as-
pecto académico quanto social.

Buscou-se: capacitar professores por meio de propostas de formacgéo
continuada e agdes colaborativas com as equipes nas escolas, envolvendo
professores que atuam prioritariamente no AEE, bem como professores do
ensino comum, de modo a construir uma equipe cooperativa no espago-
tempo da escola; e promover agées com professores do AEE, professores
do ensino comum e familias, visando a promogao de redes colaborativas.
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Com a duracéo de 180 horas-aulas, o curso foi ofertado, de forma hibrida,
para aproximadamente 250 professores de varios estados do Brasil.

Ao considerar a teméatica do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) abordada pelo curso de formagao continuada, procuramos, nas di-
versas universidades brasileiras, professores com qualificagdo na area da
Educacgao Especial, uma vez que esses profissionais sdo habilitados para
atuar com o AEE em todos os niveis de ensino.

Na esteira dessa produgéao, abordamos teméticas como a Histéria da
Educacgao Especial em uma perspectiva inclusiva, considerando que era
necessério pontuar alguns percursos trilhados para o processo de esco-
larizagéo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento, altas habilidades/superdotacéo no espacotempo da escola.

Outra temética também enfatizada pelo curso de formagéo foi a Educa-
céo Especial ao longo do século XX, com enfoque nas instituigdes criadas
para esse fim. Pontuamos que foi s6 a partir de 1950, no século passado,
que o Brasil passou a dedicar esforgos politicos para que a escolarizagdo
das pessoas com deficiéncia pudesse acontecer nas escolas comuns.

Ao planejar o curso, preocupamo-nos com temas que enfatizassem a de-
ficiéncia em seus varios modelos: o médico e o social. Enquanto o curso ia
sendo ministrado, fomos percebendo que havia, entre os professores cur-
sistas, uma certa dlvida em caracterizar a deficiéncia em seus modelos. Ao
longo dessas 180 horas-aula, vimos que ha diferentes modelos para ofertar
nas escolas o Atendimento Educacional Especializado. No decorrer desse,
constatamos que havia muitas expectativas dos professores para conhe-
cerem esses diferentes aspectos.

No decorrer do curso, tivemos também um médulo sobre o papel das
tecnologias assistivas no processo de escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia atendidos na sala de recurso multifuncional. Esse médulo serviu
ainda para dar suporte pedagédgico aos professores que atuam no AEE nas
escolas da Educagéo Basica. Ao considerar que a oferta do curso foi so-
bre o Atendimento Educacional Especializado na Educagéao Béasica voltado
as escolas de Goias, o professor ministrante procurou discutir as politicas
inclusivas que vém sendo implementadas nessa modalidade de ensino, ou
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seja, no AEE das escolas publicas, nas quais ha presenga de estudantes
com deficiéncia matriculados.

Outro aspecto relevante discutido no decorrer do curso foi o AEE imple-
mentado no projeto politico-pedagodgico da Secretaria de Estado de Edu-
cagdo de Goias. Pontuamos que essa agdo serviu muito para que outros
professores, de outros estados do pais, pudessem conhecer e trocar expe-
riéncias sobre a proposta do AEE que Goias oferta aos estudantes.

Pensamos ser necessario pontuar, nesta apresentagdo, que uma das
tematicas abordada no curso foi o Desenho Universal para a Aprendiza-
gem (DUA). Ressaltamos que esse tema ainda é pouco conhecido junto a
uma parcela consideravel dos professores que atuam no AEE. Constata-
mos, ao elaborar esta apresentagao, que o DUA ainda é pouco explorado
nas escolas da Educagao Basica, seja pelo desconhecimento, seja pela
falta de formac&o continuada dos professores. Ressaltamos o quanto é de
maior importéncia investir na formagdo continuada dos professores que
atuam |4 no solo da escola, onde registra-se a presenga dos estudantes
com deficiéncia.

Ao elaborar esses excertos de textos, ndo fizemos na forma convencio-
nal de uma apresentagéo, uma vez que priorizamos informar aos Nnossos
leitores, desde o inicio da obra, 0 que o manuscrito abordou em relagéo as
diversas tematicas do e no Atendimento Educacional Especializado. Desse
modo, elencamos varios temas que foram ministrados pelos professores e
professoras durante as 180 horas ofertadas no curso.

Onze professores e professoras ministraram o curso durante as 180 ho-
ras. O resultado foi a publicagédo dos capitulos desta obra, que sera dispo-
nibilizada aos leitores simpatizantes da Educag&do Especial em uma Pers-
pectiva Inclusiva. Temos uma certeza: ndo ha Educagdo de qualidade em
todos os niveis de ensino sem investimento nas formagdes iniciais e conti-
nuadas dos professores que vao atuar no solo da escola.

Ao concluirmos esta apresentagéo, queremos expressar nossos agrade-
cimentos a equipe da SECADI/MEC, que, em nenhum momento, mediu es-
forgos para nos ajudar quanto as davidas, indagagdes e suporte junto as
instancias da instituicdo que a representa.
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Expressamos ainda nossa gratiddo aos tutores que, com muita maestria,
atuaram com dedicag&o para que o curso acontecesse com muita qualida-
de. Expressamos também nossos agradecimentos aos cursistas de vérios
estados do pais que, com muita dedicagéo, participaram dessa formagéo
que ora chega ao final, tendo como produto esta obra que sera lida por
muitos olhos que veem na inclusdo escolar a possibilidade de construir
uma sociedade mais humanizadora.

Finalmente, mas ndo menos importante, a equipe que organizou este
manuscrito, composta por Vanderlei Balbino, Suze Gomes e Valquiria Coe-
lho, estende as maos aos professores ministrantes desse curso que, em
coro, conclamam: leia esta obra, pois nela, seguramente, estdo borradas
as mais significantes contribuicdes sobre as teméaticas aqui descritas que,
com certeza, vdo contribuir muito para a formag&o inicial e continuada dos

professores que atuam nas escolas em todos os niveis.

Nao concluimos aqui; isso nao é possivel. Expressamos nossos agrade-
cimentos.

Vanderlei, Suze e Henrique.



CAPITULO1

A formacao continuada para professores
gue atuam no Atendimento Educacional
Especializado

Henrique Lima Assis

Nayara Alves Silva Mendes Vilela de Sousa Brito
Suze Gomes Fernandes

Vanderlei Balbino da Costa

DOI: 10.52695/978-65-5456-161-7.1

A proposta de formagdo continuada para professores que atuam no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) justifica-se pela necessida-
de de uma implementagdo eficaz, que exige estruturas que véo além da
simples inclusdo de estudantes com Necessidades Educacionais Especi-
ficas (NEE) em salas de aula comuns. O AEE oferece suporte pedagogico
adicional e adaptado aos estudantes com necessidades educacionais es-
pecificas, abrangendo uma ampla variedade de condic¢des, incluindo a de-
ficiéncia fisica, sensorial, transtorno do espectro autista, altas habilidades e
superdotagdo. Em especial, nas escolas pUblicas do Estado de Goiés, des-
taca-se a importancia da formagdo continuada para professores atuantes
nesse contexto, considerando que a incluséo escolar € um direito garantido
pela legislagdo brasileira.

Frequentemente, devido a diversidade de condi¢gdes educacionais es-
pecificas, os estudantes com NEE enfrentam obstaculos que limitam sua
plena participagcéo nas atividades escolares. Esses desafios sdo, em geral,
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de ordem fisica, cognitiva, sensorial ou emocional, e, em muitas situagdes,
as escolas ndo estédo preparadas para lidar com tais demandas sem re-
formas, adaptacgdes estruturais e planejamentos pedagégicos especificos,
além da capacitagao docente.

Na perspectiva atual, o conjunto de legislagdes aprovado a partir de 2008
proporcionou novas perspectivas para a efetivagcédo de uma educacao in-
clusiva, fundamentada nos principios da cidadania. Com a promulgagao da
Lei Brasileira de Inclusao (LBI), a educacéo inclusiva passou a presenciar
mudangas sérias em todos os niveis e modalidades de ensino, desafiando
a sociedade civil a refletir sobre as pessoas com deficiéncia, permitindo-as
como sujeitos de direitos que devem ser vistos, atendidos e valorizados

como cidadaos.

Destaca-se a Convencgéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficién-
cia (CDPE), incorporada ao ordenamento juridico brasileiro pelo Decreto
Legislativo n° 186, de 2008, com status de Emenda Constitucional, regula-
mentada pelo Decreto n°® 6.949/2009. Também se destaca a importancia
da Constituigdo Federal de 1988, além da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagao Nacional (LDB), que garante o direito de todas as pessoas & educa-
¢éo, incluindo aquelas com deficiéncia, recomendando, preferencialmente,

o atendimento desses estudantes na rede comum de ensino.

Antes desse marco legislativo, o conceito de educacéo inclusiva ganhou
forga principalmente a partir dos movimentos pelos direitos humanos no fi-
nal do século XX, culminando nos tratados como a Declaragdo de Jomtien
(Unesco, 1990) e a Declaragéo de Salamanca (Unesco, 1994), ambas defen-
dendo o direito de todas as criangas a uma educagéo em ambiente inclusivo.

Esses avangos representam a superagdo de concepgdes e praticas
antigas, nas quais as pessoas com deficiéncia eram marginalizadas, vistas
como seres sobrenaturais ou como portadoras de doencgas, frequentemen-
te submetidas a excluséo, a tratamentos inadequados e & estigmatizagao.
Com o tempo, houve uma transi¢cdo da visdo baseada no modelo médico
para o modelo social da deficiéncia, de modo que, atualmente, compreen-
de-se que a deficiéncia ndo caracteriza doenga, mas, sim, uma condigdo

entre tantas outras presentes na diversidade humana. Diniz (2007) e Maike
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Olivar (1992) defendem que esse avango possibilitou a compreensao da
pessoa com deficiéncia enquanto sujeita a direitos e ndo mais como objeto
da medicina ou do assistencialismo.

A legislagdo contemporanea e os estudos académicos, como os de Men-
des (2006), evidenciam que, em paises com mais experiéncia em préaticas
inclusivas, o Ensino Colaborativo (EC) tem se mostrado uma importante
ferramenta para o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes com
necessidades educacionais especificas em escolas comuns, possibilitando
a atuacéo conjunta dos professores.

Nesse contexto, reforga-se a importancia do trabalho colaborativo en-
tre professores do AEE e da sala comum, conforme argumentado por Ar-
guelles, Hughes e Schumm (2000). O Ensino Colaborativo beneficia todos
os envolvidos: os estudantes tém suas necessidades atendidas, ampliando
o exercicio pleno da cidadania; os professores renovam o entusiasmo, pro-
movendo uma educagéao inventiva e sensivel marcada pela troca de sa-
beres, multiplicagéo de experiéncias e construgao coletiva de significados.

Portanto, para garantir um ambiente verdadeiramente inclusivo, é fun-
damental estabelecer um regime de colaboragéo entre os diversos agentes
educacionais. Para isso, & imprescindivel investir na formagéao de professo-
res, na oferta de materiais didaticos acessiveis, na adaptacéo dos espagos
fisicos e, ainda, na implementagéo de politicas institucionais direcionadas
a incluséo.

A inclusdo de estudantes com Necessidades Educacionais Especificas
(NEE) em turmas comuns exige, das escolas e dos professores, uma mu-
danca de mentalidade. E necessario que, de forma consciente e compro-
metida, promovam adaptacgdes curriculares, elaborem recursos didéaticos
acessiveis e desenvolvam estratégias pedagodgicas inovadoras que viabili-
zem o acesso de todos os estudantes ao conhecimento.

A efetivagdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) colabo-
rativo depende, prioritariamente, da construgdo de redes em que profes-
sores do ensino comum e do atendimento especializado trabalhem em
parceria. Tais redes devem ser orientadas pelo uso de tecnologias assisti-
vas e pelo engajamento de equipes multidisciplinares, capazes de atender
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as demandas dos diferentes perfis de estudantes de forma contextualizada
e inclusiva.

Ainda assim, ha o entendimento de que o AEE deve ser oferecido no
contraturno das aulas, garantindo ndo apenas a entrada dos estudantes
com deficiéncia ou transtornos na escola, mas, sobretudo, sua permanén-
cia e evolugao, prevenindo situagdes de exclusédo e evasao escolar.

Evidéncias recentes mostram que estudantes que recebem AEE apre-
sentaram melhorias significativas tanto no desempenho académico quanto
nas interagdes sociais. Por outro lado, a auséncia do atendimento espe-
cializado pode agravar as dificuldades de aprendizagem, aumentar sen-
timentos de exclusdo e afetar aspectos do bem-estar emocional. Diante
disso, o AEE contribui ao propiciar disciplinas alinhadas as necessidades
dos estudantes, promovendo um processo de aprendizagem mais inclusivo
e equitativo.

O impacto da educacéo inclusiva reverbera com certeza, pois, além de
garantir o direito fundamental a escolarizagdo de todos, contribui para uma
sociedade mais justa. Politicas publicas, como as promovidas pela Secreta-
ria de Educagao Continuada, Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, Diversida-
de e Inclusdo (SECADI), com destaque para o RENAFOR, oferecem forma-
¢Bes continuadas para que docentes possam se qualificar ainda mais no
atendimento ao publico da Educacgéo Especial.

Para este projeto de formag&o continuada, foi realizado um levantamen-
to das demandas das instituigbes escolares locais, em parceria com 6rgéos
como IBGE,' IMB,> CRE de Jatai, SME e entidades sociais, como o Grupo de
Autismo de Jatai. Os dados apontam que, na regido, o sistema publico de
ensino compreende diversas unidades escolares atendendo milhares de
estudantes, dos quais expressivo contingente & composto por estudantes
com deficiéncia.

1. INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Censo Escolar e Dados Educacionais.
Brasilia, DF: IBGE, [s.d.]. Disponivel em: https://www.ibge.gov.br. Acesso em: set. 2025.

2. INSTITUTO MAURO BORGES (IMB). Dados Educacionais e Estatisticos do Estado de Goias. Goia-
nia: IMB, [s.d.]. Disponivel em: https://qedu.org.br/uf/52-goias. Acesso em: nov. 2025.
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Assim, o projeto “Atendimento Educacional Especializado para estudan-
tes com Necessidades Educacionais Especificas e a Acdo Colaborativa en-

|II

tre professores do Ensino Comum e Especial” priorizou capacitar docentes
em temas como legislagéo, politicas de incluséo e estruturagdo pedagogica,
buscando eliminar barreiras sistémicas e praticas excludentes. O foco es-
teve na reflexdo sobre as praticas educativas e na construgéo coletiva de

estratégias concretas para aplicagdo em sala de aula.

RESULTADOS E DISCUSSAD

O respectivo curso foi realizado pela Universidade Federal de Jatai, Pro-
-Reitoria de Extensé&o, Cultura e Esporte, sob a coordenagéo geral do profes-
sor Vanderlei Balbino da Costa, em parceria com o Ministério da Educacéo,
via agdo desenvolvida pela Secretaria de Educagéo Continuada, Alfabetiza-
¢&o de Jovens e Adultos, Diversidade e Inclus&o, vinculada a Diretoria de Po-
liticas de Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva. Precisamos ressaltar
que o curso “O Atendimento Educacional Especializado para estudantes
com Necessidades Educacionais Especificas e a Agdo Colaborativa entre
professores do Ensino Comum e do Ensino Especial” foi elaborado com pre-
viséo de 180 horas de duragéo, divididas em doze unidades, para 250 pro-
fessores que atuam em salas de recursos, salas multifuncionais e no Aten-
dimento Educacional Especializado no Ensino Fundamental Il e no Ensino
Médio das escolas da Educacé&o Basica sediadas no Estado de Goias.

Com a intengdo de alcangar mais participagéo dos professores, produzi-
mos divulgag&o, nas redes sociais, que ultrapassou o estado de Goiés, atin-
gindo diversos estados, sendo eles: Maranh&o, Minas Gerais, Mato Grosso
do Sul, Mato Grosso, Paraiba, Para, Pernambuco, Piaui, Paran, Rio de Janeiro,
Rio Grande do Norte, Ronddnia, Roraima, Rio Grande do Sul, Santa Catarina,
Sergipe, Sdo Paulo e Tocantins.

O objetivo geral desse curso de formagao continuada foi proporcionar
acgoes colaborativas de qualificagdo para professores que atuam no Aten-
dimento Educacional Especializado, ampliando e aprimorando o servigo
oferecido a Educacao Especial. Busca-se garantir aos estudantes o acesso
a educagéo de qualidade, promovendo equidade no aprendizado e o de-
senvolvimento integral, tanto no ambito académico quanto social.
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Como objetivos especificos, ressaltamos: capacitar professores por
meio de agdes formativas colaborativas, envolvendo tanto profissionais
da AEE quanto do ensino comum, para que se construa uma equipe coo-
perativa que atenda, de forma integrada, os estudantes com necessi-
dades educacionais especificas, promovendo redes colaborativas entre
escola e familia; elaborar, a partir da formagao continuada, materiais préa-
ticos como o Plano de Ensino Individualizado (PEI) e um livro, nas versées
e-book e impresso, com agdes pedagogicas adaptadas, facilitando o tra-
balho de professores com estudantes com deficiéncia, neurodivergentes
ou com outras necessidades especificas, a ser disponibilizado as escolas
parceiras do curso.

A ementa do curso propds discutir conceitos, criagao e possibilidades
do Atendimento Educacional Especializado nas escolas da Educacéo Basica,
bem como: aspectos tedricos e metodoldgicos do Atendimento Educacio-
nal Especializado; legislagdo educacional que rege o Atendimento Educa-
cional na sala de recurso multifuncional na Educacg&o Béasica; implementa-
¢éo, execugéo e consolidagdo do Atendimento Educacional Especializado
nos espacgos formativos sediados nas escolas e pontos positivos do Atendi-
mento Educacional Especializado voltados a inclusdo dos estudantes com
Necessidades Educacionais Especificas.

A metodologia adotada foi composta por uma série de etapas interco-
nectadas, desde a identificagao inicial das necessidades educacionais dos
estudantes até o monitoramento continuo dos resultados obtidos. Cada
etapa foi desenvolvida com a intencéo de garantir que o AEE oferecido es-
tivesse alinhado com as especificidades de cada estudante, promovendo,
dessa maneira, seu desenvolvimento integral.

Enriqueceu o projeto a realizagdo do “3° Encontro Nacional de profes-
sores com deficiéncia no Ensino Superior”, que permitiu que fossem de-
senvolvidas habilidades praticas para aplicagdo imediata em sala de aula

multifuncional, na qual o AEE acontece.

O projeto foi realizado em 44 encontros semanais, com duragéo de 4
horas cada, de forma virtual, mediante atividades sincronas de transmissao

online e com a utilizagdo de plataformas virtuais — Google Meet, Google
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Classroom e YouTube® — para flexibilizar e assegurar as participagdes. O
curso teve, aproximadamente, 7 meses de duragéo, desenvolvidos em onze

unidades tematicas:

« Unidade I: A Histéria da Educacgéo Especial na Perspectiva Inclu-
siva: da Segregacéo a Inclusédo, Uma Longa Caminhada. Essa unidade
apresenta um panorama histérico da Educagéo Especial, percorren-
do os periodos da Idade Antiga, Média, Moderna e Contemporanea,
abordando a construgédo de novos conceitos sobre doencgas e de-
ficiéncias. A unidade foi ministrada pela professora doutora Danusia
Cardoso Lago, adjunta da Universidade Federal da Bahia (UFBA).

* Unidade II: Especificidades dos Estudantes e os Modelos Mé-
dico e Social da Deficiéncia. A segunda unidade aprofundou a com-
preenséo sobre a conceituagao das deficiéncias, sua manifestagéo
em diferentes periodos histéricos e os processos de segregacéo, ex-
cluséo e marginalizagéo das pessoas com deficiéncia, bem como a
institucionalizagdo da deficiéncia. A unidade contou com a partici-
pacao da professora Dra. Vanessa Helena Santana Dalla Déa, docente
da Faculdade de Educacéo Fisica e Danca da Universidade Federal
de Goias, juntamente com o professor Vicente Dalla Déa, mestre em
Ensino na Educacéo Bésica pela UFG e pesquisador do PRAMIGO.

* Unidade lll: A Educagao Especial no Brasil no Século XX. Essa
unidade abordou a criagao das primeiras instituigées especiais, in-
cluindo a Associagdo Pestalozzi (RS, 1926), Padre Chico (SP, 1928),
Dorina Nowill para Cegos (SP, 1949) e APAE (RJ, 1954), bem como o
percurso das legislagées que regem a Educagéo Especial no Brasil,
de 1950 a 2020. A unidade foi ministrada pela professora Mestre
Diovana Ferreira de Oliveira Thiago, docente do curso de Histéria da
Universidade Federal de Jatai (UFJ).

+ Unidade IV: Os diferentes Modelos do Atendimento Educacio-
nal Especializado (AEE). A quarta unidade abordou a fungao e o pa-

3. Nessa plataforma, a transmissédo ocorreu por meio do canal Vanderlei Balbino, disponivel em: ht-
tps://[www.youtube.com/@vanderleibalbino.
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pel do Atendimento Educacional Especializado nas escolas da Edu-
cagdo Béasica em Goias, destacando a promogéo da inclusdo dos
diferentes no espagco-tempo escolar e a atuagéo colaborativa entre
professores do ensino comum e do ensino especial. A unidade foi
ministrada pelo professor doutor Josivan Raiol.

+ Unidade V: O papel das Tecnologias Assistivas nos Processos
Inclusivos. Nessa unidade, foram exploradas as tecnologias assistivas
e suas contribuicdes para a promogao da inclusdo no Atendimen-
to Educacional Especializado, incluindo leitores de tela, aplicativos
para surdos, comunicacgao alternativa e recursos de alfabetizagcao
acessiveis. A unidade foi ministrada pela professora doutora Cicera
Malheiro, docente no Mestrado Profissional em Educacé&o Inclusiva
(Profei) e vice-lider do grupo de pesquisa Ambientes Potencializa-
dores para a Incluséo (API/Unesp).

* Unidade VI: As Politicas PUblicas Inclusivas Implementadas no
Atendimento Educacional Especializado nas Escolas. Essa unidade
focalizou os encontros formativos com professores que atuam nas
salas de recursos multifuncionais, a identificag&o dos servigos de AEE
nas escolas, as dificuldades de implementag&o e execugéo do Aten-
dimento Educacional Especializado, adaptagao curricular, elaboragao
do Plano de Ensino Individual (PEI) e préaticas de ensino colaborativo
e consultoria colaborativa. A unidade contou com a participagéo da
professora doutora Renata Cruz, professora do Ensino Fundamental.

* Unidade VII: Educacao Especial e as Mdltiplas Possibilidades
de AEE. A unidade VIl abordou o papel do Atendimento Educacional
Especializado no projeto politico-pedagdgico das escolas em Goias,
discutindo a constatagéo de escolas inclusivas ou integrativas e a
matricula de estudantes nos espagos do AEE ou nas escolas co-
muns. A unidade foi ministrada pela professora mestra Cristina de
Araljo Ramos Reis, pessoa com baixa visédo, doutoranda no progra-
ma de Difusédo do Conhecimento da UFBA e autora de obras sobre
baixa visdo e docéncia inclusiva.

+ Unidade VIIIl: Encontros Plurais, Didlogos Percebidos, Discursos
(con)sentido sobre o AEE. Essa unidade explorou o discurso da in-
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clusdo escolar das diferengas em Goias e a possibilidade de cons-
trugado de uma escola plural na Educacgao Basica, analisando préticas
colaborativas, instrumentos pedagoégicos e experiéncias formativas.
A unidade foi ministrada pela professora mestra Jacira Gomes, efe-
tiva da Secretaria de Estado da Educag&o de Goiés.

* Unidade IX: A Implementacdo do Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA) nos Espacgos Formativos no AEE. A unidade IX
abordou o papel do AEE no processo de aprendizagem, utilizando
o DUA e a formacéo dos professores para aplicid-lo nas salas de re-
cursos multifuncionais. A unidade foi ministrada por Josivan Raiol,
cujo trabalho se deu em dois médulos desse curso.

* Unidade X: Culturas Inclusivas nas Escolas Publicas de Goias:
Representacdes Sociais de Professores que atuam no AEE. Nessa
unidade, foram discutidas a producédo de materiais pedagégicos
pelos professores nas salas de recursos multifuncionais e o signi-
ficado do AEE para os docentes. A unidade foi ministrada pela pro-
fessora doutora Soraia Romano, coordenadora pedagégica do Cen-
tro de Educagéo para Surdos do Colégio Rio Branco.

* Unidade XI: Culturas Inclusivas nas Escolas Publicas. A Gltima
unidade abordou a apresentacédo de materiais pedagégicos elabo-
rados pelos professores, reflexdes sobre o AEE e a constituigdo de
uma escola comunitéria envolvendo diregdo, docentes, coordena-
céo pedagogica, funcionarios, pais e estudantes. A unidade foi mi-
nistrada pela professora doutora Keisyani da Silva Santos.

O curso foi encerrado com uma aula magna ministrada pelo professor

doutor Vanderlei Balbino da Costa, docente da Faculdade de Educagéo da
Universidade Federal de Jatai (UFJ).

Durante a aula de encerramento, o professor Vanderlei integrou todo o

conhecimento desenvolvido ao longo das onze unidades do curso, abor-

dando politicas de inclusdo escolar, praticas de Educagdo Especial, for-

magao docente e projetos de acessibilidade. A apresentagdo consolidou o

Atendimento Educacional Especializado (AEE) como instrumento de trans-
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formacao social e educacional, evidenciando seu papel estratégico na pro-
mocé&o de uma educacao inclusiva e equitativa

O curso de Formacao em Atendimento Educacional Especializado (AEE)
foi composto por uma equipe profissional formada por docentes e cola-
boradores de diferentes instituigdes. Integraram a equipe os professores
da Universidade Federal de Jatai (UFJ): doutor Vanderlei Balbino da Costa,
doutora Valquiria Coelho Pina Paulino e doutor Henrique Lima Assis. Par-
ticipou também a professora mestra Nayara Alves Silva Mendes Vilela de
Sousa Brito, docente do Ensino Fundamental no municipio de Trés Lagoas.
A equipe incluiu ainda a professora Suze Gomes Fernandes e o professor
Atila Brito de Oliveira, ambos participantes como professores colaborado-
res, além da professora mestra Jiuliana Ferreira Florentino, docente da rede
estadual de Goiés.

Essa equipe de profissionais desempenhou um papel fundamental no
acompanhamento continuo das demandas de cada mddulo, participando
de insergdo de conteldos nas plataformas digitais, divulgacdo de aulas e
cronogramas, atendimento individualizado aos cursistas, realizagéo de cha-
madas diarias, tratativas de questdes especificas e suporte a demandas
emergentes, garantindo exceléncia na oferta pedagogica e técnica do curso.

O trabalho conjunto da coordenagdo, membros responséveis e tutores
garantiu a articulagéo entre teoria, pratica e gestdo pedagbgica, promoven-
do um curso de AEE dinadmico, colaborativo e centrado nas necessidades
dos cursistas, consolidando a formacgéo de professores para a Educagéo
Inclusiva e o Atendimento Educacional Especializado nas escolas da Edu-
cagao Basica.

Considerando que vivemos na era da informatizagéao, realidade pre-
sente nas redes de ensino, é essencial destacar que o uso de tecnolo-
gias assistivas representa um elemento fundamental como ferramenta e
recurso tecnolégico na facilitagdo da aprendizagem de estudantes com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE). Exemplos incluem softwares
educativos adaptados, ampliadores de tela, leitores de texto e dispositivos
de comunicagao alternativos, especialmente quando utilizados em salas

onde ocorre o Atendimento Educacional Especializado.
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Em um cenario educacional no qual as tecnologias permeiam todos os
espagostempos das escolas, torna-se fundamental estimular técnicas de
ensino que promovam o processo de escolarizagdo dos estudantes, favo-
recendo a participagdo ativa de todos os envolvidos, especialmente dos
usuérios do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Dessa forma,
destaca-se a importancia de explorar habilidades e potencialidades, fo-
mentar a aprendizagem cooperativa e estimular o ensino colaborativo em
que professores do Ensino Comum e do Ensino Especial atuam conjunta-
mente, apropriando-se da pratica da bidocéncia, conforme descrito por

Brito, Carvalho, Nascimento e Bezerra (2016).

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, fica evidente que o curso se estruturou com base
em principios fundamentais de incluséo e valorizagédo da diversidade edu-
cacional, adotando préaticas inovadoras e flexiveis para atender as necessi-
dades dos estudantes com NEE. O Atendimento Educacional Especializado
(AEE), aliado ao uso de tecnologias assistivas e & atuagao colaborativa en-
tre professores do Ensino Comum e do Ensino Especial, consolida-se como
eixo central para a superag8o das barreiras no processo de escolarizagéo,

promovendo uma educagao equitativa e participativa.

Uma abordagem curricular integrada, articulada a capacitagdo docen-
te para aplicagdo de estratégias pedagdgicas adaptadas, favorece am-
bientes de aprendizagem mais inclusivos, preparados para acolher as po-
tencialidades individuais de cada estudante. Adicionalmente, o incentivo
a bidocéncia e ao ensino colaborativo amplia o didlogo interdisciplinar,
estimulando o desenvolvimento de competéncias essenciais a préatica

educacional contemporanea.

Em sintese, o curso reafirma seu compromisso académico de formar
educadores preparados para promover a inclusédo, reconhecendo a impor-
tancia de tecnologias assistivas e praticas pedagogicas colaborativas no
cotidiano escolar. Esse processo potencializa ndo apenas a aprendizagem

dos estudantes com NEE, mas também contribui para o avango de uma

27



Tecnologias Assistivas e Desenho Universal para Aprendizagem

educagdo democrética, inovadora e de qualidade, pautada na pluralidade e
no respeito as diferencgas.
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INTRODUGAD

A luta pela igualdade, acessibilidade e inclusdo da pessoa com defi-
ciéncia é iniciada na década de 70, com o fortalecimento de outros grupos
sociais que tinham seus direitos negados. Na década de 80, a luta e a aqui-
sicado dos direitos reforcam-se, resultando na integragcéo das pessoas com
deficiéncia nas escolas, no entanto em salas separadas, € a maioria em
escolas especiais. Até hoje, muitos ainda continuam frequentando institui-

coes especializadas ou ndo tém acesso a escola.

Apenas na década de 90, com a Declaragao de Salamanca e outros docu-
mentos, inicia-se o movimento de inclusdo das pessoas com deficiéncia nas
escolas. A partir desse momento, muitas leis e diretrizes sdo estabelecidas,
proporcionando direitos das pessoas com deficiéncia na educagéo, como a
Convencgéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia de 2006, a Politi-
ca Nacional de Educag&o Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de
2008, a Lei n° 13.146/15, entre outras (Bandeira; Rocha; Dalla Déa, 2020).

Os numeros de estudantes com deficiéncia matriculados em ensino,
escola e classes comuns aumentaram de 1998 para 2006, de 43.923 para
325.316 alunos incluidos, o que resultou em um aumento de 640%. Ape-
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sar de menos significativo, o aumento desses estudantes na Educagéo Es-
pecial também evoluiu: de 337.326 matriculas, em 1998, para 700.624, em
2006, com crescimento de 107% (Brasil, 2008).

No entanto, a partir de 2016, vivenciamos mudangas, cortes orgamen-
tais e novas diretrizes com sentido contréario a inclusdo na educagéo co-
mum. Em 30 de setembro de 2020, foi promulgado o Decreto n° 10.502/20,
o qual foi questionado e repudiado por dezenas de entidades de defesa
das pessoas com deficiéncia, considerando-o um retrocesso no processo
de inclusdo escolar. Em dezembro de 2020, esse decreto foi suspenso em
medida. A suspensao seguiu mantida até o momento.

Em 20 de outubro de 2025, foi instituido o Decreto n° 12.686, que apre-
senta a Politica Nacional de Educacéo Especial Inclusiva e a Rede Nacional
de Educagdo Inclusiva. Seu primeiro artigo diz que essa politica tem como
finalidade “garantir o direito & educagdo em um sistema educacional inclu-
sivo para estudantes com deficiéncia, com transtorno do espectro autista
e com altas habilidades ou superdotagéo, sem discriminagdo e com base
na igualdade de oportunidades” (Brasil, 2025, cap. |, art. 1).

Como é ainda muito recente, ndo sabemos o quanto essa politica ira
avangar em quantidade e qualidade de inclusdo de pessoas com deficién-
cia. Ela apresenta algumas questdes importantes, como a previsdo de uma
formagédo minima para o professor do atendimento educacional especia-
lizado, com formagao preferencial especifica para a Educacéo Especial in-
clusiva e carga horéria de, no minimo, oitenta horas, o que ainda nao existia
na politica anterior. Mas vem sendo questionada quanto a participagao das
pessoas com deficiéncia em sua escrita e sobre a falta de clareza no papel
das instituicdes especializadas (Brasil, 2025).

De qualquer forma, podemos verificar que a inclusdo das pessoas com
deficiéncia na educagdo comum tem vivenciado progressos e retrocessos.
Quando se trata da inclusdo da pessoa com deficiéncia intelectual, a falta de
acessibilidade e a dificuldade relatada por professores sdo ainda maiores.

Muitos docentes tém tido dificuldades na alfabetizagdo de pessoas com
deficiéncia intelectual, algumas vezes por falta de formag&o docente (Plets-
ch; Glat, 2012).
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Um dos lemas das pessoas com deficiéncia que buscam protagonismo
e respeito a sua participagao na sociedade é o “Nada sobre nés sem nds”.
As pessoas com deficiéncia e suas familias vém buscando protagonismo na
luta por politicas publicas para educagao de qualidade e inclusiva. Com a
escuta sensivel, o estudante com deficiéncia intelectual participa do pro-
cesso de identificacdo de suas necessidades, limitagées e eficiéncias.

Este capitulo visa apresentar uma discussdo sobre a necessidade da
formagao docente para escuta sensivel do estudante com deficiéncia inte-
lectual. Em um primeiro momento, iremos abordar a formag&o docente para
incluséo e, posteriormente, apresentar alguns pontos sobre as pessoas com
deficiéncia intelectual para, s6 entéo, refletir sobre a escuta sensivel.

FORMACAD DOCENTE PARA INCLUSAD

A diversidade sempre esteve presente nas salas de aula. Desde a Edu-
cacgao Infantil até o Ensino Superior, essa nunca foi um espago homogéneo.
No entanto, durante muito tempo, foi tratada como se fosse. Nao fomos
preparados para planejar aulas que sejam mais inclusivas, acessiveis e que
abracem as diferentes formas de aprendizado; aprendemos a ensinar se-
gundo a hegemonia e a primazia dos contetdos académicos (Neto; Dalla
Déa, 2020).

De acordo com Dalla Déa e Rocha (2018), com as novas demandas da
Educacé&o Especial na perspectiva inclusiva, & importante levar em consi-
deragado uma educagdo que atenda todos os estudantes. Assim, “a forma-
¢8o dos professores surge como um ponto que necessita de questiona-
mentos, debates e aprofundamentos” (Dalla Déa; Rocha; 2018, p. 9).

A maioria dos estudantes dos cursos de pedagogia e licenciaturas, ou
seja, nossos futuros educadores, relatam que ndo se sentem preparados
para receber e lidar com criangas com deficiéncia. Portanto, “a formagéo
de professores & um aspecto que merece énfase quando se aborda a inclu-
s&o” (Oliveira et al, 2012, p. 315).

Ainclusdo e permanéncia do aluno com deficiéncia &€ um direito e uma

obrigagdo das instituigcdes de ensino, garantida por diversas leis e dire-
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trizes. Mudar a realidade de exclusdo nao & uma opgao. As instituicdes e
professores devem atender todos os alunos com suas especificidades e
suas necessidades.

No ambito das politicas publicas educacionais, documentos como a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) (Lei n° 9.394/96), o Plano
Nacional de Educagao (Lei n°® 10.172/2001) e o documento intitulado Orien-
tagcdes Gerais da Rede Nacional de Formagéo Continuada, instituida pela
Portaria MEC n° 1.403/2003, orientam e abordam a formagéo continuada
para professores. Segundo Santos (2011), foi na década de 90 que o Minis-
tério da Educagéo e Cultura (MEC), juntamente com instancias de ensino
estadual e municipal, implementaram, no Brasil, programas de formagéo

continuada para os profissionais da Educagao Bésica.

Em relagdo aos documentos referidos, como a LDB e o PNE, que possuem
carater mandatério, Santos (2011, p. 10) destaca que, mesmo sendo baseados
em principios e objetivos que oferecem a formagao continuada para inten-
sificar e assegurar a qualidade de ensino, contribuiram “para proliferagéo de
diferentes agdes e programas de formagao continuada, que, ndo raramente,
cumpriram a tarefa de simplesmente certificar os professores ef/ou preen-

cher lacunas de uma formagéo inicial considerada insuficiente”.

Ainda de acordo com Santos (2011), o documento de carater orientador
de formacgéo continuada instituido pelo MEC traz avangos, pois associa a
discussao entre a escola e a universidade e articula o processo de forma-
¢éo continuada com a visao critico-reflexivo sobre a prépria préatica. No
entanto, as discussdes “estdo imbuidas de contradicdes e ambiguidades
que, as vezes, denotam préticas que se pautam por agdes pontuais, as
quais submetem a formagéo continuada a uma légica ‘mercantil’ e técnico-
-instrumental” (Santos, 2011, p. 10).

No caso de uma formacéo inicial e continuada direcionada a inclus&do
escolar, estamos diante de uma proposta de trabalho que ndo se encaixa
em uma especializagdo, extensdo ou atualizagdo de conhecimentos pe-
dagdgicos. Ensinar, na perspectiva inclusiva, significa ressignificar o papel
do professor, da escola, da educagdo e de praticas pedagogicas que sdo
usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos 0s seus niveis.
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Os professores precisam estar preparados, pois séo eles os protagonistas
para a transformacgdo da escola na perspectiva de uma abertura indepen-
dente as diferengas e de um ensino de qualidade.

Outro documento que prevé saberes e competéncias necessarios para

a formagao continuada, articulados com a inclusdo dos alunos com de-

ficiéncia no ensino regular, & o curso de formagao de professores para a

educagao inclusiva/ integradora, vigente no Brasil desde 1998. Nele, sao

apontadas sete praticas que os professores devem aprender e construir
com o curso de formacgao. Sao elas:

[.] mecanismos funcionais de cognigdo das pessoas

com deficiéncia; consciéncia das suas préprias con-

digdes, conhecimentos pedagbgicos e metacognitivos;

desenvolvimento da capacidade de auto-regular e de

tomar consciéncia das etapas do processo de ensino-

-aprendizagem; coeréncia entre sua maneira de ser e

ensinar, entre teoria e préatica; capacidade de ministrar

aulas sobre um mesmo conteldo curricular a alunos

que tém niveis diferentes de compreenséo e de de-

sempenho académico; respeito ao ritmo de aprendiza-

gem de cada aluno; utilizagao flexivel dos instrumentos

de avaliagdo de desempenho escolar, adequando-os
as necessidades dos alunos (Goffredo, 1999, p. 69).

A inclusédo educacional requer professores preparados para atuar na di-
versidade, compreendendo as diferencas e valorizando as potencialidades
de cada estudante, de modo que o ensino favorega a aprendizagem de
todos. Pimentel (2012) ressalta que a inexisténcia dessa formac&o gera o
fenémeno da pseudoincluséo, ou seja, apenas da figuracdo do estudan-
te com deficiéncia na escola comum, sem que ele esteja devidamente in-
cluido no processo de aprendizagem. Estar matriculado e obter frequéncia
satisfatéria em classe do ensino regular ndo significa estar envolvido no
processo de aprendizagem daquele grupo.

Segundo Dalla Déa e Dalla Déa (2020), sdo muitos os estudos que de-
monstram que o professor ndo se sente preparado e relata que nao teve
formacéao suficiente para atender os estudantes com deficiéncia. Encon-
tram-se despreparados tanto no quesito tedrico, estando esse relacionado
ao saber sobre a deficiéncia e aprendizagem desse aluno, quanto na préati-
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ca pedagoégica, sem saber quais atitudes metodolégicas podem estimular
o aprendizado desses estudantes.

Muitas vezes, os cursos de formagdo docente ainda oferecem conhe-
cimentos centrados na deficiéncia, Gomes Filho et al. (2024, p. 03) rela-
tam que:

A reflexao critica sobre a pratica docente, junto a valo-
rizagdo da diversidade humana, séo aspectos cruciais
a serem incorporados na formag&o dos professores,
que n&o deve se limitar a aspectos instrumentais, mas
promover uma visdo ampla sobre o papel do profes-

sor na construgado de uma educagéo verdadeiramen-
te inclusiva.

Para que a educagéo seja inclusiva, a diversidade de aprendizagem
deve ser respeitada com adequacédo de conteldos, diversificagdo de
tempo de aprendizado, apresentacao de diferentes informagées senso-
riais, entre outras praticas pedagodgicas. Para isso, € necessario que o pro-
fessor tenha autonomia.

A falta de autonomia docente, provocada por uma qualificagédo profis-
sional insuficiente para desenvolver um bom trabalho pedagégico junto a
esses estudantes, reflete o modelo de educagéo que se constituiu no Brasil
e que reproduz o discurso da cultura dominante, aquela que, ndo respei-
tando a individualidade e a histdria de cada um, deixa de lado as considera-
¢cdes e experiéncias vividas pelo estudante. Todo esse contexto acaba por

refletir significativamente na autonomia desse docente.

Freire (1987, 1996, 1999) aborda como conceito de autonomia algumas
definigdes similares: a possibilidade de agir por si, de poder escolher e ex-
por ideias; de agir com responsabilidade. Ou seja, ele entendia que o con-
ceito de autonomia podia ser compreendido como um processo resultante
do desenvolvimento do sujeito, que se relaciona ao fato de ele se tornar
capaz de resolver questdes por si mesmo, de tomar decisdes sempre de
maneira consciente e pronto para assumir mais responsabilidade e arcar
com as consequéncias de seus atos.

Devido a esses fatores apontados por Freire (1987, 1996, 1999), a forma-
¢éo continuada se faz importante para a constituigdo da autonomia docen-
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te, pois permite que ele se desenvolva enquanto profissional, assumindo,
assim, sua responsabilidade para com o ensino de todos os estudantes.

A formagéo contribui, proporcionando, assim, uma base tedrica e pra-
tica para que esse docente possa desenvolver um processo de ensino de
forma autdbnoma e confiante. Em uma perspectiva mediadora, permite que
os professores propiciem aos estudantes com deficiéncia ndo somente o
acesso a escola, mas principalmente ao aprendizado, constituindo, assim,
de fato, a incluséo destes.

A autonomia docente se constitui a partir da formacgao, que, ao promo-
ver saberes tebricos e praticos sobre necessidades desses estudantes e
como se da o processo de ensino e aprendizagem, quebra esterebtipos e
rompe barreiras atitudinais que impedem a prética da educacéo inclusiva.

E imprescindivel uma reorganizagdo das propostas de formagéo conti-
nuada de professores. A finalidade deve ser voltada para a consciéncia da
realidade em que estéo e véo atuar (Goffredo, 1999). Assim como os estu-
dantes, os professores ndo aprendem no vazio. Uma proposta interessante
de formagédo docente pode ser uma reflexdo de suas praticas docentes.

Um fator importante nessa proposta de formagdo & que ela seja or-
ganizada dentro das proprias escolas, envolvendo diferentes profissionais,
pensamentos e sugestdes, partindo da apresentacéo, discussao e reflexdo
sobre as praticas docentes presentes nos cotidianos dos préprios profes-
sores envolvidos. Esse processo reflexivo possibilita ao docente a escolha
de qual é o melhor caminho para se obter o sucesso no desafio inclusivo
dos estudantes com deficiéncia na escola, conhecendo e respeitando as
diferencas e as necessidades especificas para favorecer o ensino-apren-
dizagem de todos de forma igualitaria, inclusive no sistema avaliativo (Dalla
Déa; Rocha, 2018).

Muitas vezes, a formagao docente para a inclusdo de estudantes com
deficiéncia acontece sem a presenca e a participagdo dos préprios estu-
dantes com deficiéncia. Algumas dessas formagdes incluem préticas, como
simular a deficiéncia com vendas e passeios em cadeiras de rodas. Essas
praticas podem até proporcionar uma vivéncia sensorial e motora diferente,
mas nao ddo conta de apresentar a realidade da pessoa com deficiéncia.
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Neto e Dalla Déa (2020) apresentam um curso de formagao docente
para a educacéo inclusiva de alunos com deficiéncia intelectual, que foi
oferecido para professores das redes puUblicas e privadas de ensino, es-
tendendo-se também aos discentes de graduacéo do curso de pedagogia.
Esse curso teve como intuito construir saberes relativos a educagéo inclu-
siva de estudantes com deficiéncia intelectual. Além de apresentar con-
teldos, conceitos e possibilidades de praticas pedagogicas inclusivas, os
professores vivenciavam intervengdes com 20 estudantes com deficiéncia
intelectual e discutiam, juntamente com os professores do curso, as possi-
bilidades de melhorar suas intervengées.

PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Mas quem é o estudante com deficiéncia? Anteriormente, a pessoa com
deficiéncia era conceituada apenas por apresentar um impedimento signi-
ficativo especifico. Hoje, com base na Convencéo Internacional das Pessoas
com Deficiéncia, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia considera pessoa
com deficiéncia “aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza
fisica, intelectual ou sensorial o qual, em interagdo com uma ou mais barrei-
ras, pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igualda-
de de condigdes com as demais pessoas” (Brasil, 2015, cap. |, art. 2).

A Convencao Internacional e o Estatuto brasileiro trazem mudangas na
concepgao que a sociedade tem sobre a pessoa com deficiéncia, pois al-
teram o conceito anteriormente utilizado, que era “deficiente” ou “porta-
dor de deficiéncia”. O termo deficiente generaliza a deficiéncia e traz uma
concepgao incorreta das eficiéncias dessas pessoas, aumentando, assim, o
capacitismo. O termo portador também nao & coerente, pois quem porta
carrega alguma coisa e quem carrega alguma coisa pode, a qualquer mo-
mento, deixar de carregar ou portar. A pessoa com deficiéncia tem uma
deficiéncia e ndo a carrega.

Outro grande avanco dessa mudancga de concepcéo é o fato de tirar o
foco do impedimento e coloca-lo nas barreiras. Uma pessoa tem mais ou
menos deficiéncia de acordo com a quantidade de barreiras que enfrenta.
Por exemplo: em um espago com escadas, a deficiéncia de uma pessoa
cadeirante se torna muito mais evidente.
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Essa nova concepgao nos traz uma nova responsabilidade: nossos es-
tudantes terdo mais ou menos deficiéncia dependendo da quantidade
de barreiras pedagbgicas e curriculares que proporcionarmos. Para mi-
nimiza-las, precisamos conhecer melhor as necessidades e capacidades

do estudante.

Para Dalla Déa e Duarte (2009), a inclusdo de criangas com deficién-
cia intelectual no sistema de ensino regular representa um desafio para
os educadores e para a escola. No contexto da educagéo inclusiva, a defi-
ciéncia intelectual ganha um destaque, pois muitos docentes apresentam
resisténcia e varios esteredtipos ao seu respeito, ndo acreditando na pos-

sibilidade de aprendizagem delas.

A escolarizagdo de estudantes com deficiéncia intelectual coloca em
teste a qualidade do ensino na educacé&o brasileira, pois esses tém uma
maneira muito prépria de construir o conhecimento, que, muitas vezes, ndo
obedece ao ritmo preconizado pela escola comum. As outras deficiéncias
ndo abalam tanto a escola, pois ndo colocam em ddvida o cerne da edu-
cagao: a aprendizagem. O estudante com deficiéncia intelectual obriga a
escola a olhar, a avaliar e a repensar a forma como ensina e escancara a
necessidade de mudancas nas préaticas docentes.

Vygotsky (1997) afirma que a deficiéncia intelectual nao é fator deter-
minante na aprendizagem do estudante com essa condi¢do, mas, sim, a
interagcdo com seu meio e a mediacéo que é feita por meio do trabalho
docente. Salienta ainda que a intervengdo pedagogica com a utilizagdo de
meios diversificados & uma possibilidade de alcangar o aprendizado desse
estudante. Nesse contexto, o autor aponta que esses recursos permitem
ao estudante criar outras maneiras de aprendizado e, assim, sentir-se in-

serido no cenéario da sala de aula.

A partir dos apontamentos de Vygotsky (1998), podemos perceber
como o professor exerce um importante papel na aprendizagem do aluno
com deficiéncia intelectual; e, ainda por essa vertente, verificamos como
a formagao docente pode ser indispenséavel no processo de qualificagédo

desse professor mediador para lhe proporcionar autonomia, para que ele
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possa lidar com o processo de aprendizagem do estudante de forma sig-
nificativa e mediadora.

ESCUTA SENSIVEL

Muitas vezes, as pessoas acreditam que, para atender os estudantes
com deficiéncia intelectual nas escolas, temos que ter expertises nas defi-
ciéncias. No entanto, na maioria das vezes, precisamos, na verdade, esque-
cer todos os preconceitos negativos que trazemos sobre as pessoas com
deficiéncia e, depois, “ouvir” (Bandeira; Rocha; Dalla Déa, 2020).

Segundo o Decreto n° 12.686 (Brasil, 2025), todo atendimento educa-
cional deve ser iniciado com um estudo de caso. Ninguém melhor do que o
proprio estudante com deficiéncia para direcionar nossa préatica pedagogi-
ca. Para isso, o artigo 11 diz que o estudo de caso se constitui na identifica-
¢édo inicial das demandas individuais e barreiras, na anélise das barreiras e
do contexto escolar, na identificagdo das potencialidades e das demandas
de apoio ao estudante e na definigdo de estratégias e recursos de acessi-
bilidade para eliminacéo de barreiras.

No entanto, o novo decreto e a maioria das formagdes docentes n&o
deixam claro onde buscar essas informacgoées, e, muitas vezes, o planeja-
mento de redugdo de barreiras e a ampliagdo da acessibilidade e de prati-
cas pedagobgicas sao realizados a partir dos laudos médicos.

Defendemos a escuta sensivel como fundamental para o estudo de
caso e para a avaliagdo da eficiéncia das praticas pedagoégicas, pois ela
pode trazer informagdes fundamentais sobre real condigéo, deficiéncis,
eficiéncia e aprendizado do estudante.

Bandeira, Rocha e Dalla Déa (2020) defendem que n&do existe nada
mais importante do que perguntar para o préprio estudante: “Como vocé
aprende?”. Essa agao funciona melhor do que qualquer receita dada por
qualquer especialista de alguma necessidade educacional especifica ou
em qualquer formagéo docente. Alguns estudantes com deficiéncia, prin-
cipalmente com deficiéncia intelectual, poderdo nao “dizer” com palavras
como aprendem. Com isso, serad necessario que o professor utilize a “es-
cuta sensivel”.
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Carvalho (2021, p. 10), ao iniciar seu livro sobre escuta sensivel como for-
ma de protagonismo na educagéo, escreve sobre a danga, comparando-a
com o “aprender e viver”, e diz que os dois requerem “movimento e sincro-
nia em seus atos” e pedem disciplina em suas a¢des; no entanto, trazem “a
leveza, a autenticidade e o encanto em sua agao”. Essa citagdo estd em um
capitulo inicial, que ela intitulou de Acolhimento.

O acolhimento, a escuta sensivel e a pratica pedagbgica devem caminhar
lado a lado, desde a chegada do estudante com deficiéncia até a sua in-
sergdo nos processos de aprendizagens de complexidade maior. Na escuta
sensivel, o estudante com deficiéncia participa como protagonista para que
possamos chegar as melhores estratégias de acessibilidade e adaptagdes,
para que acontegam a incluséo, a permanéncia e a aprendizagem.

Segundo Larossa (2002), nés, professores, precisamos ser induzidos a
diminuir o excesso de informacéo, de opinido, de falta de tempo e de tra-
balhos que nos distanciam das experiéncias, como a proporcionada pela
escuta sensivel. Ouvir sentindo o outro é o cerne da aprendizagem, em um
movimento de parar e aprender com a alteridade, de ir mais devagar para
que consigamos ser sujeitos de experiéncia, abertos as vivéncias e as ne-
cessidades do outro.

Para isso, faz-se necesséria a interrupcéo:

[.] interrupgao, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes
(...) cultivar a atengado e a delicadeza, abrir os olhos e
os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a
lentidéo, escutar aos outros, cultivar a arte do encon-
tro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago
(Larossa, 2002, p. 24).

Os processos educacionais costumam incentivar a velocidade da apren-
dizagem, a individualizagédo da atengao, o egocentrismo, o egoismo e o indi-
vidualismo em prol da “avaliagdo da eficiéncia”. Para “ouvir” os estudantes
com e sem deficiéncia, o professor precisa se desconectar do processo
de ensino-aprendizagem acelerado, sem sentido e vago, e, em todo esse
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processo, a escuta sensivel pode ser o centro. Saber escutar o outro € uma
forma de resisténcia necessaria para acolher a diversidade e favorecer um
conhecimento mais humano e acolhedor.

Faour (2009) relata que escutar € um grande desafio. Um desafio que
devemos fazer diariamente. Porque escutar, por mais que associemos ao
outro, € um ato ligado a nés mesmos. A escuta s6 acontece se partir de
cada pessoa; precisa-se querer escutar e construir uma atitude e meca-

nismos que nos permitam parar e ouvir o outro.

No processo da escuta sensivel, hd uma troca matua entre quem fala
e quem escuta. A escuta nao é passiva; ela é dialégica. “A medida que se
escuta as necessidades do outro, hd uma aproximagéo deste, um conhe-

cimento, e, ao conhecermos o outro, aprendemos a nos conhecer também’
(Carvalho, 2017, p. 55).

A escuta sensivel permite conhecer com mais intensidade e qualidade
nossos estudantes; “[...] conhecer as vérias faces de uma pessoa: seu lado
forte, seu momento fragil, sua dor, sua alegria, sua coragem, seu medo; a
escuta nos permite a aproximacgao” (Cerqueira; Souza, 201, p. 17).

Por meio da escuta, para que acontega a aproximagao, é preciso se “[..]
colocar a disposigdo do outro em um processo de acolhimento (..) sair de
si mesmo para pré-ocupar com o outro” (Carvalho, 2017, p. 53-54). A sen-
sibilidade é fundamental para que a “pré-ocupagdo” acontega. Os sentidos
precisam estar atentos para que os professores possam ser levados a vi-
venciar as sutilezas do outro em uma pratica humanizadora, com movimen-
tos solidarios e coletivos, em ambientes que propiciem a disponibilidade
por meio de um singelo, porém transformador, movimento de escutar, per-

mitindo-se vivenciar a sensagao prazerosa do acolhimento (Carvalho, 2017).

A escuta sensivel nos mostra que cada ser € Gnico. Mesmo que haja dois
estudantes exatamente com o mesmo diagndstico, cada um aprenderéa de
uma forma diferente. Assim, faz-se necessario “compreender sua unidade
na diversidade, sua diversidade na unidade. E preciso conceber a unida-
de do mdltiplo, a multiplicidade do uno”. Possibilita que o estudante com
deficiéncia seja “[..] pensado em todas as suas necessidades especificas.
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Ele precisa ser visto, escutado, sentido, para que dessa forma fique mais
préximo a sua compreensao” (Cerqueira; Souza, 2011, p. 26).

A escuta sensivel nos mostra que cada ser € Gnico. Mesmo que haja dois
estudantes exatamente com o mesmo diagndstico, cada um aprendera de
uma forma diferente. Assim, faz-se necessério:

[..] compreender sua unidade na diversidade, sua di-
versidade na unidade. E preciso conceber a unidade
do maltiplo, a multiplicidade do uno”. Possibilita que o
estudante com deficiéncia seja “[..] pensado em to-
das as suas necessidades especificas. Ele precisa ser
visto, escutado, sentido, para que dessa forma fique
mais proximo a sua compreenséo (Cerqueira; Souza,
20711, p. 26).

Precisamos, como professores, supor menos e escutar mais:

Escutar é mais que ouvir. E mais do que estar parada
em frente a alguém, dividindo o mesmo metro quadra-
do. Escuta-se por todas as células do corpo. Escuta-se
com as maos, com os olhos, com a respiragéo, escuta-
-se, inclusive, com os ouvidos. Uma postura escuta, um
gesto escuta, a boca escuta. Ha que se deixar apagar e
se concentrar no outro [..] Saber escutar & o que nos
da humanidade (Faour, 2009, p. 123).

A escuta sensivel leva a sério o lema do movimento das pessoas com
deficiéncia “Nada sobre nés sem nés”, com protagonismo das pessoas com
deficiéncia sendo escutadas e participando de sua propria educacao.
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no contexto brasileiro: politicas publicas,
desafios e perspectivas inclusivas
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INTRODUGAD

A trajetéria da Educacgéo Especial no Brasil revela uma evolugéo signi-
ficativa, marcada pela trajetéria de importantes abordagens para a con-
solidagéo de uma proposta inclusiva. Esse percurso tem sido sustentado
por uma potente estrutura, mormente legalizada por politicas publicas que,
desde a publicagéo da Politica Nacional de Educag&o Especial na Perspec-
tiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), reafirmam o direito de todos os
estudantes a escolarizagdo nas classes comuns do ensino regular.

Desde entdo, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) emerge,
constituindo modalidade pedagégica fundamental, de carater complemen-
tar ou suplementar a formagéo dos estudantes publico-alvo da Educagao
Especial. Seu principal objetivo é identificar, elaborar e organizar recursos
pedagégicos e de acessibilidade adequados para eliminar barreiras e pro-
mover a participagéo plena e a aprendizagem dos estudantes no ambiente
escolar. De acordo com a legislagédo vigente, o AEE difere do refor¢co esco-
lar por ser um servigo educacional obrigatério, ofertado pelos sistemas de
ensino, preferencialmente nas escolas regulares, em espagos especificos
como as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).
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Este capitulo, elaborado com base no médulo VI do curso de Atendimen-
to Educacional Especializado para estudantes com necessidades educacio-
nais especificas e acdo colaborativa entre professores do ensino comum e
do ensino especial, aborda como tema central o Atendimento Educacional
Especializado no contexto brasileiro: politicas pUblicas, desafios e perspec-
tivas inclusivas. A proposta é contribuir com a discussao sobre a efetivagao
das diretrizes inclusivas no cenario educacional nacional.

Mesmo considerando os avangos legais e normativos, a implementacéo
das politicas publicas de educagéo inclusiva no Brasil enfrenta inGmeros
desafios. A experiéncia docente e as pesquisas evidenciam que, embora
o tema esteja em pauta ha décadas, persistem dificuldades na construgéao
de praticas pedagégicas verdadeiramente inclusivas. Muitos professores
se sentem inseguros diante da diversidade de alunos em sala, principal-
mente por causa de uma formagao inicial que ndo rompeu completamente
com modelos tradicionais de ensino, o que favorece a manutencéao de préa-
ticas excludentes. Além disso, a efetivagdo do AEE depende de uma articu-
lagao eficiente entre os entes federativos — Uni&o, estados e municipios — e
de investimentos continuos em infraestrutura, formagao de profissionais e
oferta de recursos adequados.

Diante desse panorama, propde-se analisar a implementacéo das po-
liticas publicas inclusivas no AEE em escolas brasileiras, abordar seus fun-
damentos legais, os profissionais envolvidos, as barreiras enfrentadas e as
estratégias promissoras que tém sido desenvolvidas. A partir de exemplos
extraidos de diferentes realidades regionais, especialmente dos estados de
Minas Gerais e Goias, busca-se oferecer uma visdo abrangente sobre os
avangos e as lacunas ainda presentes na implementagdo do AEE. Ao tra-
zer experiéncias concretas desses contextos, contribui-se para ampliar a
compreensdo sobre os desafios e as possibilidades da educagéo inclusiva
no Brasil. Desse modo, reafirma-se o compromisso com a construgao de
uma escola que valorize as diferengas como parte essencial do processo
educativo, promovendo a participagéo plena de todos os estudantes.
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0 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO [AEE]:
CONCEITOS, MARCOS LEGAIS E PRINCIPIOS ORIENTADORES

De acordo com a Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva
da Educagao Inclusiva (Brasil, 2008), o AEE é definido por sua finalidade
essencial de oferecer:

Servigo de apoio pedagbgico especializado que iden-
tifica, elabora e organiza recursos pedagoégicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagéo dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/super-

dotagéo, considerando suas necessidades especificas
(Brasil, 2008, p. 1).

Essa concepcgéo é fundamental por estabelecer o AEE na condi¢ao de
modalidade educacional transversal a todos os niveis, etapas e modalida-
des de ensino, sem representar substituicdo ao ensino comum. Ao con-
trério, trata-se de um servigo de carater complementar ou suplementar,
com a finalidade de garantir o acesso ao curriculo, a participacgéo ativa e a
aprendizagem significativa dos estudantes que comp&em o publico-alvo

da Educacéo Especial.

Importante destacar que o AEE nao se confunde com ag¢des voltadas a
recuperacéo de conteldos. Franco, Magalh&es e Oliveira (2020) afirmam
que, embora a educagdo inclusiva esteja em debate ha décadas, ainda ha
desafios na implementagéo de préticas verdadeiramente inclusivas. Um
deles é justamente a compreenséo equivocada do AEE, que nao se resume
a repeticdo de conteldos curriculares, mas, sim, a promogcéo de habilida-
des e estratégias que favorecam a participagado do estudante no ensino
regular. Entre seus objetivos centrais, o AEE busca:

* Promover o acesso e a permanéncia dos estudantes nas classes co-
muns;

+ Eliminar barreiras a aprendizagem e a participagéo;

« Desenvolver e adaptar recursos didaticos e pedagoégicos acessiveis;

» Assegurar a continuidade dos estudos;

+ Garantir a transversalidade das agdes pedagodgicas.
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As SRMs configuram-se como espacos prioritarios para a oferta do AEE.
Sao ambientes dindmicos e acessiveis, equipados com mobiliarios, mate-
riais e tecnologias adaptadas. Nelas, o professor do AEE realiza atendimen-
tos individualizados ou em pequenos grupos, organizados com base nas
necessidades especificas de cada estudante.

A efetividade do atendimento esta diretamente relacionada a articula-
céo entre o professor do AEE e o professor regente da sala comum. Essa
parceria € indispensavel para garantir que as estratégias de inclusdo per-
meiem todo o processo de ensino-aprendizagem, indo além do espacgo
da SRM.

MARCOS LEGAIS E PRINCIPIOS ORIENTADORES DO AEE NO
CONTEXTO BRASILEIRD

A institucionalizagdo do AEE no Brasil esta respaldada por importantes
documentos legais que expressam o compromisso com a construgao de
um sistema educacional inclusivo. A Constituicdo Federal de 1988 j& asse-
gura, em seu artigo 206, a igualdade de condi¢des para o0 acesso e a per-
manéncia na escola. A Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (Lei
n° 9.394/96), dos artigos 58 a 60, define a Educagao Especial como uma
modalidade da educacao escolar a ser ofertada preferencialmente na rede
regular de ensino.

O marco central foi a Politica Nacional de Educagdo Especial na Pers-
pectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), que estabeleceu a matricula
de todos os alunos na escola comum e a oferta do AEE no contraturno, em
substituicdo ao modelo segregador das classes especiais. Posteriormente,
o Decreto n° 7.611/2011 regulamentou a organizagédo e o financiamento do
AEE. A Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 definiu as Diretrizes Operacionais
para o AEE na Educacgéo Basica. Ja a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Lei n°®13.146/2015), também conhecida como Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia, reforgou o direito & educagéo inclusiva e a oferta
de servigos de apoio.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ainda que n&o voltada ex-
clusivamente para a Educacéao Especial, estabelece direitos de aprendiza-
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gem e desenvolvimento para todos os estudantes, o que exige das redes
de ensino a promogéao da acessibilidade curricular, papel em que o AEE
é fundamental.

Apesar desse conjunto normativo abrangente, a implementagao do AEE
no pais enfrenta desigualdades regionais. A oferta de servigos e a quali-
dade do atendimento variam significativamente entre os estados e muni-
cipios. Essas disparidades exigem atencéo as especificidades locais, sem
que se percam de vista os principios que norteiam o AEE: equidade, parti-
cipacéo, flexibilidade, eliminagdo de barreiras e valorizagdo das diferencgas
como elemento enriquecedor do processo educativo (Mantoan, 2003).

A transigdo de um modelo integrador para um paradigma verdadeira-
mente inclusivo exige mais do que presenca fisica na escola; demanda uma
transformacgao profunda na cultura escolar, nas praticas pedagoégicas e na
concepgao de ensino que oriente o trabalho docente.

A REDE DE APOIO NO AEE: PROFISSIONAIS, FORMACAD E
ORGANIZACAO

No centro dessa rede de apoio, esta o professor especializado do AEE,
a quem compete identificar as necessidades educacionais especificas dos
estudantes, elaborar, acompanhar e revisar o Plano de Ensino Individualiza-
do (PEI) ou o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) e também organizar
os atendimentos na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

As atribuicdes desse profissional vao além do conhecimento técnico so-
bre deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilida-
des/superdotacéo. Ele deve ser capaz de planejar e aplicar estratégias peda-
gobgicas diferenciadas, promover adaptagdes curriculares, elaborar recursos
de acessibilidade e articular agdes com os demais profissionais da escola.
Nesse cenério, a adaptagéo curricular assume papel central como ferramen-
ta de inclusdo, sendo concebida de forma individualizada para atender as
especificidades do processo de aprendizagem de cada estudante.

A SRM constitui o espaco privilegiado para a oferta do AEE. Trata-se de
um ambiente equipado com mobiliarios, materiais didaticos e tecnolégicos
adaptados, onde os atendimentos ocorrem de forma individual ou em pe-
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quenos grupos. A organizacdo dos atendimentos deve considerar neces-
sidades especificas de cada estudante, sendo orientada pelos objetivos
definidos no PEl ou PDI. A frequéncia, a duragédo e o nUmero de estudantes
atendidos devem ser planejados com flexibilidade, em consonancia com os
principios da individualizagao e da eficacia do processo educativo.

No entanto, a atuagdo do professor do AEE n&o deve se restringir aos
limites da SRM. A parceria com o professor regente da sala comum é es-
sencial para promover a inclusdo em seu sentido pleno. Como destacam
Braun e Marin (2017), préaticas pedagodgicas inclusivas requerem a constru-
¢édo de uma nova cultura escolar, que transcenda a simples existéncia de
um “atendimento educacional especializado”. A colaboragao se manifesta
no planejamento conjunto, na troca de informacdes, na adaptacéo de ma-
teriais e metodologias e na construgao de estratégias compartilhadas que
favoregam a participagdo do estudante no cotidiano escolar.

Nessa perspectiva, o professor do AEE desempenha também o papel de
consultor pedagoégico, colaborando ativamente para a superagao de bar-
reiras fisicas, atitudinais e pedagdgicas no ambiente escolar.

OUTROS PROFISSIONAIS E RECURSOS DE APOIO A INCLUSAD NO
CENARIO NACIONAL

Além do professor do AEE, outras figuras profissionais sdo fundamen-
tais para a efetivagcédo da inclusdo. Normativas estaduais, como a Resolu-
¢éo SEE-MG n° 4.256/2020, exemplificam essa diversidade de apoios, re-
conhecendo fungdes especializadas indispenséaveis a plena participagéo
dos estudantes publico-alvo da Educagéo Especial. Dentre esses profis-
sionais, destacam-se:

* Professor de Apoio a Comunicagao, Linguagem e Tecnologias As-
sistivas (ACLTA): Atua junto a estudantes com disfun¢&o neuromo-
tora grave, deficiéncia mdltipla ou Transtorno do Espectro Autista
(TEA), oferece suporte em comunicagéo alternativa/faumentativa e
no uso de tecnologias assistivas.

» Tradutor e Intérprete de Libras (TILS): Essencial para a mediag&o
da comunicagéo entre usuarios de Lingua Brasileira de Sinais e da
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Lingua Portuguesa, contribuindo para o acesso as atividades escola-
res. Em Minas Gerais, a regulamentagdo prevé um intérprete para até
15 estudantes surdos na mesma turma.

* Guia-Intérprete (Gl): Responsavel por intermediar a comunicag&o
de estudantes surdocegos, viabilizando o acesso aos conteldos e a
circulagdo autdnoma nos ambientes escolares. Em muitos sistemas,
ha previsdo de um profissional para cada estudante surdocego.

Embora a presenca desses profissionais seja prevista em politicas pl-
blicas, sua implementacéo ainda enfrenta entraves. Em diversas regides, ha
escassez de recursos humanos qualificados, o que compromete a oferta
adequada dos servigos. Muitos municipios ndo desenvolvem politicas lo-
cais de inclusdo de forma satisfatoéria, e o investimento publico em forma-
¢éo continuada tem sido insuficiente, conforme apontam Franco, Ribeiro e
Almeida (2019). Com isso, o professor do AEE, muitas vezes, assume, isola-
damente, a responsabilidade por buscar sua formagéo, resultando em pro-
cessos formativos fragmentados, desiguais e pouco sistematizados.

DESAFIOS E DIFICULDADES NA IMPLEMENTAGAD DO AEE NAS
ESCOLAS PUBLICAS BRASILEIRAS

Apesar dos avangos normativos e das diretrizes que orientam AEE no
Brasil, sua implementagao nas escolas pUblicas enfrenta diversos desafios.
A transi¢gdo de um modelo integrador, baseado apenas na presenga do es-
tudante com deficiéncia na escola comum, para um paradigma inclusivo
que promova sua participagéo efetiva requer mudancas profundas nas es-
truturas, praticas pedagoégicas e mentalidades educacionais.

BARREIRAS ESTRUTURAIS, DE RECURSOS E DE ACESSO

Entre os obstaculos mais evidentes, estdo as barreiras fisicas e a insu-
ficiéncia de recursos materiais. Muitas escolas ainda carecem de infraes-
trutura adequada para atender a diversidade de estudantes com equidade.
Isso inclui a auséncia de acessibilidade arquiteténica, como rampas, ba-
nheiros adaptados e sinalizag&o tatil, bem como a escassez de Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM) devidamente equipadas.
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No estado de Goias, por exemplo, iniciativas como os Centros Florescer’
e os Nicleos Especializados? representam avangos importantes, mas ndo
estdo amplamente distribuidas ou acessiveis a todos os municipios, o que

limita o alcance da politica inclusiva.

Além disso, a oferta de materiais didéaticos e tecnolégicos adaptados
&, muitas vezes, insuficiente. A produgédo e a distribuicdo desses recur-
sos hem sempre acompanham a diversidade de necessidades educacio-
nais presentes nas escolas. Essa realidade exige dos professores do AEE
criatividade, tempo e esforgco redobrado para adaptar materiais de forma
artesanal. A manutencéo e a atualizagdo dos equipamentos disponiveis
também representam um desafio logistico e financeiro para os sistemas

de ensino.

Outro ponto critico refere-se aos recursos humanos. A caréncia de pro-
fessores do AEE, intérpretes de Libras, guias-intérpretes, profissionais de
apoio e especialistas em tecnologias assistivas compromete a efetividade
do servigo. Embora existam diretrizes nacionais e estaduais para garantir
esses profissionais, sua presenga nas escolas ainda & desigual. Além disso,
a rotatividade e a falta de formagédo continuada dificultam a consolidagéao

de praticas pedagobgicas inclusivas.

Franco, Ribeiro e Almeida (2019) destacam que, em muitos contextos, a
responsabilidade pela formagéo recai unicamente sobre o préprio profes-
sor, o0 que resulta em processos solitarios e desarticulados com as politicas
publicas. Essa lacuna compromete, além da qualidade do atendimento, a

segurancga dos docentes diante da diversidade.

1. O Centro de Atendimento Educacional Florescer foi instituido com o objetivo de coordenar agbes
especializadas voltadas a inclusdo de estudantes da Educagéao Especial na rede estadual de ensino
(Goias, 2024).

2. Sao unidades educacionais para a oferta de formagao continuada aos profissionais da educagéo,
a produgéo e a adequagéo de recursos didatico-pedagogicos, a pesquisa e a produgao cientifica, a
observagao, a experimentagéo e a aplicagao de praticas pedagdgicas especializadas nas salas de aula
comuns e nas salas de recursos multifuncionais da rede estadual de ensino de Goias e, consequen-
temente, a garantia de condigdes de acesso, permanéncia, participagéo e aprendizagem a todos os
estudantes, especialmente aos que compdem o publico da Educagao Especial (Goias, 2024).
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ARTICULAGAO INTERSETORIAL E LACUNAS NA FORMAGAD
CONTINUADA

A efetivagéo do AEE demanda uma agéo intersetorial que envolva néo
apenas a escola, mas também as areas de salde, assisténcia social e de-
mais politicas publicas. No entanto, a fragmentacéo entre esses setores
ainda & uma realidade. A falta de comunicagéo e de planejamento conjunto
entre diferentes esferas do poder publico impede uma abordagem integral
das necessidades dos estudantes e de suas familias.

Além disso, a formagéo continuada dos profissionais da educagéo
apresenta falhas importantes. Conforme aponta Franco (2019), a forma-
¢éo inicial de professores, em geral, ndo contempla, de forma aprofun-
dada, a temética da educacgao inclusiva, tampouco rompe com modelos
pedagodgicos excludentes. A auséncia de politicas robustas e sistematicas
de formagéo continuada faz com que a pratica pedagégica cotidiana ndo
reflita os principios da inclusdo.

Essa realidade exige o investimento em programas permanentes, arti-
culados com as necessidades reais das escolas e voltados & qualificagao
dos profissionais envolvidos no AEE, desde o professor da sala comum até
os especialistas.

A CONSTRUGAD DE UMA ESCOLA VERDADEIRAMENTE INCLUSIVA

O maior desafio, contudo, reside na construcdo de uma escola que va
além da matricula dos estudantes com deficiéncia, assumindo, de fato, o
compromisso com sua aprendizagem, desenvolvimento e participagao.
Como defende Mantoan (2003), a inclusdo escolar requer uma mudanga
de paradigma, com transformacgdes profundas na cultura institucional e nas
praticas pedagogicas.

Franco, Magalhaes e Oliveira (2020) reiteram que, embora o discurso
da incluséo esteja presente ha décadas, ainda hd muitas barreiras a serem
superadas, sobretudo na implementacéo de praticas pedagbégicas que, de
fato, acolham a diversidade.
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A superagao dessa limitagdo exige que a inclusdo permeie todo o am-
biente escolar e ndo se restrinja a sala de recursos ou a atendimentos iso-
lados. Braun e Marin (2017), ao tratarem do ensino colaborativo, afirmam
que a inclusdo requer uma nova organizagéo escolar, ha qual a articulagao
entre professores, coordenagéo, direcdo e demais profissionais se configu-

re como um projeto coletivo.

Ainda convivemos, em muitas redes, com abordagens integracionistas
que apenas inserem o estudante no ambiente escolar sem garantir sua par-
ticipagdo plena. A construgdo de um modelo inclusivo implica a superagao
dessa dicotomia, o que sb seréa possivel com o envolvimento de toda a co-
munidade escolar — docentes, gestores, familias e estudantes — na cons-
trugao de préticas pedagogicas inovadoras, acolhedoras e transformadoras.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este texto, elaborado a partir do médulo VI do curso de Atendimento
Educacional Especializado para estudantes com necessidades educa-
cionais especificas e agcdo colaborativa entre professores do ensino co-
mum e do ensino especial, teve como objetivo analisar a implementacgéo
das politicas publicas inclusivas no contexto do AEE nas escolas brasi-
leiras. Partindo da fundamentagéo legal que garante o direito a educagao
dos estudantes publico-alvo da Educagéo Especial, procurou-se eviden-
ciar os avangos conquistados, os desafios persistentes e as possibilida-
des de aprimoramento.

O Brasil dispde de um arcabougo normativo consistente — como a Po-
litica Nacional de Educag&o Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(2008), o Decreto n° 7611/2011, a Resolugdo CNE/CEB n°® 4/2009 e a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015) — que
sustenta juridicamente a oferta do AEE como um servigo complementar e
essencial a efetivagdo da educacgao inclusiva.

Contudo, a transposicado dessas diretrizes para a realidade das esco-
las publicas revela um cenario permeado por desafios. Entre os principais
entraves identificados, estéo: a insuficiéncia de infraestrutura adequada, a
escassez de materiais didaticos acessiveis, a auséncia ou distribuicao de-
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sigual de profissionais especializados e as fragilidades na articulagao inter-
setorial. Soma-se a isso a caréncia de politicas sisteméticas de formagéo
continuada, o que gera inseguranga nos professores e dificulta a adogéo de
praticas pedagobgicas verdadeiramente inclusivas.

Apesar desse panorama, o capitulo também destacou estratégias pro-
missoras que vém sendo desenvolvidas em diferentes contextos regionais.
A elaboragéo e o acompanhamento do Plano de Ensino Individualizado (PEI),
a adaptacéo curricular e o ensino colaborativo, como proposto por Braun e
Marin (2017), demonstram o potencial de uma abordagem mais integrada e
corresponsavel que ultrapasse os limites da Sala de Recursos Multifuncionais
e promova uma cultura escolar inclusiva em todos os espagos da escola.

A consolidagao do AEE como instrumento efetivo da politica educacio-
nal inclusiva requer o fortalecimento das iniciativas ja existentes, com am-
pliagdo dos investimentos pUblicos em infraestrutura, tecnologias assisti-
vas e formacéo de professores. E fundamental garantir que todas as redes
de ensino possam contar com profissionais preparados e comprometidos,
capazes de construir praticas educativas que acolham, respeitem e valori-
zem a diversidade.

Do mesmo modo, é imprescindivel articular agdes entre os setores da
educagdo, salde e assisténcia social, assegurando uma atencéo integral
aos estudantes e suas familias. A inclusdo escolar ndo pode ser respon-
sabilidade exclusiva da escola: ela exige o engajamento coletivo e politicas
publicas que sustentem a construgdo de uma sociedade mais justa.

Por fim, a edificagdo de uma escola verdadeiramente inclusiva s6 seré
possivel com a mobilizagdo de toda a comunidade escolar — gestores,
professores, técnicos, familias e estudantes — em torno do compromisso
ético e politico com o direito de todos a aprendizagem. Nesse cenério, o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) constitui um componente
estratégico, com potencial para transformar o cotidiano escolar e forta-
lecer a construgao de um sistema educacional que reconhece a diferen-
¢a ndo como obstéculo, mas como poténcia para o ensino e para a vida
em sociedade.
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INTRODUGAD

Nas Ultimas décadas, especialmente apds conferéncias internacionais
promovidas pela ONU, UNESCO e Banco Mundial, o debate sobre inclusao
escolar ganhou centralidade nas politicas pUblicas. A partir desses movi-
mentos, a educagdo passou a ser concebida como um direito humano fun-
damental, cuja garantia deve ocorrer sem qualquer forma de discriminagao
(UNESCO, 1994). No Brasil, documentos estruturantes, como a Constitui¢éo
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (Lei n°
9.394/1996), a Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(Decreto n° 6.949/2009) e a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n° 13.146/2015),
reafirmaram o compromisso com a escolarizagdo de estudantes em condi-
¢éo de deficiéncia em contextos comuns de ensino.

Diante desse avango normativo e da ampliagédo do entendimento sobre
o direito a educacédo inclusiva, torna-se necessério considerar que a efeti-
vagéo dessas garantias depende do reconhecimento das particularidades
presentes entre os diferentes grupos de estudantes pUblico-alvo da Edu-
cagao Especial. Entre esses grupos, destacamos estudantes com Transtor-
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no do Espectro Autista (TEA), cuja inclusédo demanda n&o apenas o acesso
fisico a escola comum, mas a oferta de praticas pedagégicas alinhadas as
suas especificidades.

Assim, a consolidagao das politicas inclusivas internacionais e nacionais
cria o contexto do qual emergem discussdées mais aprofundadas sobre o
autismo no ambiente escolar, ressaltando a importéncia de compreender
suas caracteristicas para assegurar que o direito & educacéo seja exercido
de maneira plena e equitativa. “Um mundo repleto de responsabilidade e
surpresas pode ser desafiante e confuso para o autista, por isso ele sente
seguranga em sua rotina” (Fontoura, 2017, p. 40).

O Transtorno do Espectro Autista (TEA), segundo a Organizagado Mun-
dial da Satde (OMS, 2018), caracteriza-se por dificuldades persistentes na
comunicagdo e interagcéo social, associadas a padrdes restritos e repe-
titivos de comportamento. Tais caracteristicas repercutem no processo
educacional, exigindo estratégias especificas para favorecer o desenvolvi-
mento cognitivo, social e emocional do estudante. Conforme Assis e Soa-
res (2024, p. 1):

A sala de recursos multifuncionais (SRM) exerce um
papel bastante relevante para o processo de desen-
volvimento e aprendizagem da crianga com TEA, pois
esse espago contribui para que esse processo acon-

tega provendo condi¢des para o acesso, participagdo
e aprendizagem no ensino regular.

Nesse cenario, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) constitui
uma politica essencial para garantir condi¢des reais de aprendizagem. A Lei
Brasileira de Inclusao reforca que esse atendimento deve complementar,
e nao substituir, 0 ensino comum, assegurando recursos, acessibilidade e
tecnologias assistivas (Brasil, 2015). Em sua pesquisa, Mozetti (2022, p. 89)
assinala que:

A articulagdo entre os profissionais da Educacédo Es-
pecial e os professores da classe comum, bem como
a existéncia de Sala de Recursos Multifuncionais e de
professor de apoio pedagdgico, sdo apontadas como

fatores determinantes para o desenvolvimento da
aprendizagem da crianga com TEA.
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Tais estudos reiteram a relevancia da Sala de Recursos Multifuncionais
como espago essencial de apoio pedagoégico especializado, favorecendo,
simultaneamente, o desenvolvimento global do estudante e o aprimora-
mento das praticas docentes na sala de aula comum.

Assim, compreende-se que a inclusdo efetiva depende ndo apenas do
acesso a escola comum, mas da oferta de condi¢gdes pedagdgicas que res-
peitem a singularidade do estudante autista. O AEE, nesse sentido, articu-
la-se como politica estruturante, garantindo aprendizagem, autonomia e
participagéo plena no contexto educacional.

Diante desse contexto, emerge a necessidade de investigar: de que ma-
neira o Atendimento Educacional Especializado (AEE) contribui para o de-
senvolvimento escolar, social e comportamental de estudantes com TEA e
quais desafios docentes persistem na articulagédo entre sala regular e Sala
de Recursos Multifuncionais?

Considerando as questdes que emergem do processo de inclusdo es-
colar de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), este estudo
tem como objetivo geral analisar a contribuicdo do Atendimento Educacio-
nal Especializado (AEE) para o desenvolvimento escolar, social e comporta-
mental desses estudantes, bem como para o aprimoramento das praticas
docentes na sala de aula comum.

Especificamente, busca-se: (a) compreender as concepgdes tedricas
sobre educacgao inclusiva e seu impacto no atendimento a estudantes com
TEA; (b) identificar avancos e desafios relatados pela literatura quanto a
articulagado entre sala regular e Sala de Recursos Multifuncionais (SRM); (c)
examinar as estratégias pedagogicas adotadas no AEE e seus efeitos sobre
a aprendizagem, autonomia e comportamento adaptativo; e (d) discutir li-
mites, necessidades formativas e percepgdes docentes relacionadas a in-
clusdo de estudantes autistas. A definicdo desses objetivos permite orien-
tar a construgéo analitica do estudo, garantindo aprofundamento teérico e
coeréncia metodolégica no tratamento do tema.

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa bibliografica,
de natureza descritiva e enfoque qualitativo. Segundo Gil (2002, p. 44), “a
pesquisa bibliografica & desenvolvida com base em material ja elaborado,
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constituido principalmente de livros e artigos cientificos”, permitindo ao
pesquisador aprofundar o entendimento sobre determinado fenémeno a
partir do acimulo de conhecimento ja produzido. Trata-se de uma investi-
gacao de carater descritivo e qualitativo, abordagem que, segundo Minayo
(2014), é apropriada para estudos que investigam fenémenos em profun-
didade, considerando sua complexidade e contexto sociocultural. Ludke e
André (1986) complementam que essa perspectiva prioriza a compreens&o
dos processos e ndo apenas dos resultados, caracteristica essencial ao es-
tudo da incluséo escolar.

EDUCAGAD ESCOLAR INCLUSIVA: PERCURSD HISTORICO

A representacao social das pessoas em condigdo de deficiéncia passou
por diversas transformacgdes ao longo da histéria, variando de concepgdes
excludentes a perspectivas humanizadas. Durante séculos, pessoas com
deficiéncia foram segregadas e associadas a estigmas negativos. A trajet6-
ria histérica das pessoas com deficiéncia revela um percurso marcado por
exclusdo e estigmatizacéo. Na Antiguidade, como descreve Pessotti (1984),
muitos individuos com alguma anomalia eram eliminados ou abandonados

em razao de concepgdes relacionadas ao sobrenatural e a pureza fisica.

Com o advento do Cristianismo, emergiu uma nova perspectiva, carita-
tiva, e as pessoas em condig¢do de deficiéncia passaram a ser acolhidas em
conventos e instituicdes religiosas; contudo, “tais praticas nao significavam
inclusdo, mas protecéo segregada do convivio social” (Pessotti, 1984, p. 29).
Essa mesma compreenséo é reforgada por Januzzi (2004, p. 21) ao afir-
mar que a “assisténcia cristéa tinha carater essencialmente assistencialista”.
Foucault (1972, p. 67) complementa ao destacar que, entre a Idade Média
e a Modernidade, individuos considerados “anormais” eram isolados em
hospitais gerais ou instituigdes religiosas, reforgcando praticas de controle
social e afastamento.

No Brasil, o movimento em defesa dos direitos das pessoas em condi-
céo de deficiéncia ganhou visibilidade a partir de 1960, impulsionado pe-
los debates internacionais sobre direitos humanos. O objetivo era garantir
convivéncia social e participagao plena, incluindo o acesso a educacao.
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A Constituicdo Federal de 1988 representou um marco importante ao
estabelecer igualdade de direitos e rejeitar qualquer forma de discrimina-
¢&o. O artigo 3° reforgca que & dever do Estado promover o bem de todos,
“sem preconceito de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras for-
mas de discriminacéo” (Brasil, 1988, art. 3, inc. IV).

Outros marcos internacionais também orientaram o avango da Educa-
¢ao Escolar Inclusiva, como a Conferéncia de Jomtien (1990), que instituiu
a Educacao para Todos, e a Declaragdo de Salamanca (1994), a qual de-
fendeu politicas publicas que garantissem acesso a educacéo a todas as
criangas, especialmente aquelas com deficiéncia.

No Brasil, a LDB n°® 9.394/1996 consolidou o direito de estudantes em
condi¢ao de deficiéncia de frequentarem a rede comum de ensino. Poste-
riormente, o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE, 2007) e o De-
creto n°® 6.571/2008 instituiram o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) como servigo complementar e fundamental para garantir autonomia
e aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educagéao Especial.

E importante destacar que o AEE transformou o cenario inclusivo bra-
sileiro ao reconhecer que estudantes com TEA necessitam de apoio siste-
mético e de recursos pedagogicos diferenciados. A Resolugdo n° 2/2001
estabeleceu as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial, reforgando
a inclusédo da diversidade e fortalecendo a universalizagdo do acesso, ao
passo que a Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015) reforga que o AEE deve
ser ofertado em salas de recursos multifuncionais, com o propésito de eli-
minar barreiras e promover o acesso ao curriculo. “Na perspectiva Freireana,
€ relevante assinalar que em uma escola que projete, selecione e planeje
uma educagao libertadora, humana e humanizante, adaptar o curriculo sig-
nifica respeitar no interior do ensino comum as pessoas com deficiéncia”
(Costa; Denari, 2014, p. 3).

As salas de recursos multifuncionais e o AEE desempenham papel de-
terminante na escolarizagdo de todos os estudantes que dela participam,
inclusive os estudantes diagnosticados com Transtorno do Espectro Au-
tista (TEA). Tais espacos auxiliam no desenvolvimento cognitivo, comuni-

cativo e social desses estudantes por meio de metodologias estruturadas,
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materiais adaptados e uso de tecnologias assistivas. Além disso, pesquisas
mostram que estudantes com TEA que participam regularmente do AEE
apresentam avangos no comportamento adaptativo, na autorregulagéo e
na capacidade de compreender rotinas escolares. “A Sala de Recursos Mul-
tifuncionais, aliada a professores qualificados e estratégias pedagoégicas
que favoregam a inclusdo, representa melhoria na qualidade da educag&o”
(Assis; Soares, 2024, p. 14).

Todas essas politicas culminaram no fortalecimento da Educagao Espe-
cial na perspectiva inclusiva, reafirmando que as escolas comuns devem
atender todos os estudantes, promover a reorganizagdo curricular e que o
AEE é parte essencial do processo.

0 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA [TEA]

O autismo é um transtorno do neurodesenvolvimento amplamente es-
tudado por areas como Psicologia, Psiquiatria, Educagao e Neurologia. Seu
impacto alcanga diretamente o processo educativo, uma vez que estu-
dantes com TEA frequentam as escolas e requerem préaticas pedagogicas

especificas.

O termo foi inicialmente descrito por Leo Kanner, em 1943, ao estudar
um grupo de onze criangas que apresentavam isolamento social, dificulda-
des de interacéo e forte apego a rotina (Souza; Ruela, 2022). Kanner des-
creveu o quadro como “distlrbio autistico do contato afetivo”, destacando

prejuizos comunicativos e sociais.

Na década de 1970, Lorna Wing ampliou a compreens&o do autismo ao
caracterizar trés areas de comprometimento: comunicagao, interagdo so-
cial e comportamento ou imaginagéo, o que ficou conhecido como Triade
de Wing. Esses comprometimentos se manifestam por meio de dificul-
dades na linguagem, padrdes repetitivos de comportamento e interesses
restritos, além de alteragdes na forma de compreender interagbes sociais.
(Souza; Ruela, 2022).

A escolarizagcéo de estudantes com TEA apresenta desafios especificos,
tanto para docentes quanto para instituigdes de ensino, pois requer adap-
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tagdes curriculares, metodologias diferenciadas e planejamento adequado
ao perfil do estudante.

Nesse contexto, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) assu-
me papel central na promogao do desenvolvimento integral de estudantes
com TEA. A Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015) reforca que o AEE deve
ser ofertado com recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem
barreiras e ampliem autonomia e participagéo. Assis e Soares (2024) en-
fatizam que, embora a sala de aula seja estruturada como um espago de
construcéo coletiva do conhecimento, a Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM) cumpre uma fungdo complementar essencial dentro da proposta
inclusiva ao favorecer a autonomia dos estudantes e disponibilizar atendi-
mentos e recursos pedagogicos alinhados as particularidades de cada um.

Assim, o AEE ndo & um servigo opcional, mas uma garantia de direito e
um alicerce fundamental para o desenvolvimento pleno do estudante au-
tista, complementando e potencializando o trabalho pedagégico da sala de

aula comum.

CLASSIFICAGAD INTERNACIONAL DE DOENCAS (CID-10 E CID-11) E
AS NOVAS NOMENCLATURAS

O Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), ela-
borado pela Associagdo Americana de Psiquiatria (APA), apresenta critérios
diagnésticos para transtornos mentais e neurodesenvolvimentais, incluin-
do o Transtorno do Espectro Autista (TEA). Embora amplamente utilizado,
o DSM é alvo de criticas por nao considerar, de forma consistente, fato-
res histéricos, sociais e subjetivos dos individuos (Caponi, 2014). “O DSM
funciona como um dispositivo de seguranca que reduz todos os nossos
sofrimentos & légica da intervencéo biomédica, a légica da prevencéo e da
deteccéo de riscos..” (Caponi, 2014, p. 759). Ainda assim, permanece como
referéncia internacional para pesquisas e préaticas clinicas.

Na CID-10, elaborada pela Organizagdo Mundial da Satde (OMS), o au-
tismo estava inserido no grupo dos Transtornos Globais do Desenvolvimen-
to (F84), incluindo categorias como:

Autismo infantil (F84.0)
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Autismo atipico (F84.1)

Sindrome de Rett (F84.2)

Outro transtorno desintegrativo da infancia (F84.3)
Sindrome de Asperger (F84.5)

“Outros transtornos globais do desenvolvimento” (F84.8)
“Transtornos globais ndo especificados” (F84.9)

Com a publicagéo da CID-11, ocorreram mudangas significativas. O TEA
passou a ser uma categoria Unica, identificada pelo cédigo 6A02, subdividido
em niveis diferenciados de suporte: leve, moderado e severo (Brasil, 2018).

Essa mudanga buscou agrupar, em um Unico espectro, condi¢des antes
classificadas separadamente, como Asperger e Rett, ressaltando a hetero-
geneidade das manifestagdes clinicas.

A atualizagao diagnéstica trazida pela CID-11 tem impacto direto nas
praticas educacionais e no planejamento pedagédgico. Ao compreender que
o TEA abrange diferentes niveis de suporte, a escola passa a ter subsidios
mais claros para organizar intervengdes personalizadas no AEE. Conhecer
o diagnéstico nao significa reduzir o estudante a um laudo, mas possibilitar
estratégias pedagobgicas ajustadas as suas necessidades.

Nesse sentido, o AEE atua como espago de traducéo pedagogica do
diagnéstico clinico. Enquanto a CID e o DSM organizam critérios de ava-
liagdo médica, o AEE transforma tais informagdes em a¢des educacionais
concretas, como: organizagdo do ambiente fisico e rotinas estruturadas;
uso de pistas visuais e materiais adaptados/flexibilizados; implementagéo
de tecnologias assistivas; definicdo de objetivos pedagoégicos individuali-
zados (PEI); articulagdo com a sala comum e com a familia. Assis e Soares
(2024, p. 10) enfatizam que:

Sendo diverso o publico-alvo do AEE, os professores
desempenham um importante papel no desenvolvi-
mento dos estudantes por meio do monitoramento do
seu progresso, ajuste das estratégias de ensino, iden-
tificagdo das necessidades especificas buscando os

centros de interesses e necessidades, garantindo que
0 ensino seja relevante e eficaz.
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Assim, a CID-11, ao reunir todas as manifestagdes sob o termo TEA, faci-
lita o trabalho interdisciplinar e fortalece a construgéo de préaticas pedagd-
gicas coerentes, baseadas em evidéncias cientificas e alinhadas as neces-
sidades individuais de cada estudante.

PERSPECTIVAS DOCENTES SOBRE A INCLUSAD DE ESTUDANTES
COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

Ao considerar os limites, potencialidades e especificidades dos estu-
dantes com TEA, torna-se fundamental que as escolas desenvolvam pra-
ticas pedagodgicas alinhadas as necessidades desses estudantes. A apren-
dizagem n&o deve ser analisada com base em modelos tradicionais ou
padronizados. E necessario compreender que estudantes autistas apre-
sentam formas diferenciadas de interagéo social, comunicagdo e proces-
samento cognitivo. “A escola ndo pode trabalhar apenas com aquilo que é
cogitado pelo laudo médico, mas devem ser consideradas todas as poten-
cialidades da crianca. Considerar apenas a socializagdo dos(as) estudantes
nao faz da escola uma escola inclusiva” (Mozetti, 2022, p. 75).

Ao elaborarem seus Projetos Politico-Pedagégicos (PPP), as escolas de-
vem assegurar praticas pedagoégicas dialégicas, interativas e interdiscipli-
nares. Isso implica reconhecer as habilidades singulares de cada estudante
e planejar estratégias que favoregam a aprendizagem significativa.

Nesse processo, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) de-
sempenha papel essencial na formag&do docente e na construgéo de préati-
cas inclusivas. “A inclusado de alunos com TEA é assegurada por legislagdo
e o AEE, em consonéncia com a SRM, mostra-se como estratégia indispen-
séavel para o desenvolvimento social e cognitivo desses estudantes” (Cunha,
2024, p. 10).

Estudos como os de Weizenmann et al. (2020) reforcam que as ade-
quagdes curriculares promovidas pelos professores, quando realizadas
com suporte especializado, potencializam a participagao e a aprendizagem
de estudantes com TEA. Esses estudos demonstram que praticas pedagd-
gicas sensiveis as especificidades de estudantes com TEA s&o essenciais
para uma inclusao efetiva.
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O AEE possibilita aos professores compreenderem as necessidades
educacionais especificas dos estudantes com TEA, fornecendo suporte
técnico-pedagégico para adequagdes/flexibilizagdes curriculares, organi-
zagdo da rotina e elaborag&o de recursos didaticos adaptados. Assim, “é
importante ter uma sala de recursos inovadora, que incentive os alunos
autistas a participarem de atividades e que agregue valor ao seu processo

de ensino aprendizagem” (Guerreiro et al,, 2024, p. 10).

Dessa forma, as escolas devem preparar-se para receber estudantes
com necessidades educacionais especiais e ofertar condi¢cdes adequadas
para seu desenvolvimento cognitivo, social e emocional. Isso inclui a forma-
¢éo continuada dos profissionais, acessibilidade arquiteténica, metodol6-

gica e comunicacional, bem como apoio as familias.

Assis e Soares (2024, p. 11) afirmam que “o AEE, portanto, auxilia o profes-
sor a romper com concepgdes reducionistas e a construir uma préatica pe-
dagbgica baseada no reconhecimento das potencialidades dos estudantes”.

No entanto, ainda ha desafios. Ponce e Abréo (2019), em sua pesquisa, por
exemplo, identificaram que muitos docentes relataram despreparo pedago-
gico e dificuldades estruturais, como salas cheias e falta de apoio especia-
lizado. As autoras ressaltam que essas lacunas dificultam a implementagao
de préaticas inclusivas de qualidade. “Apesar do empenho docente, sem re-
cursos adequados ou estrutura de apoio, a inclusédo permanece como ideal
dificil de concretizar na préatica cotidiana” (Ponce; Abrao, 2019, p. 355).

Nessa perspectiva, o AEE deve ser compreendido como espaco de for-
magcao e didlogo, em que professores podem compartilhar davidas, desen-
volver planejamentos colaborativos e compreender estratégias especificas
para estudantes com TEA.

De acordo com Mezotti (2022, p. 60), “o ensino para as criangas com
TEA deve conter a elaboragcédo de planejamento antecipado, flexibilizagdo
curricular e de atividades, o uso de elementos ludicos e a utilizagao de pis-

tas visuais e materiais concreto”.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) contribui para que a
escola supere préaticas pedagogicas fragmentadas ao estruturar agdes ar-
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ticuladas e intencionalmente planejadas. Nesse contexto, o Plano Educa-
cional Individualizado (PEI) configura-se como um instrumento essencial,
uma vez que orienta intervengdes pedagogicas personalizadas e coerentes
com as necessidades especificas de cada estudante. Assim, destaca-se
que o AEE potencializa a pratica pedagodgica docente, funcionando como
suporte continuo para a elaboragao de adaptagdes curriculares, selecédo de
metodologias diferenciadas e organizagdo de estratégias comportamen-
tais estruturadas, elementos essenciais para a aprendizagem de estudan-
tes autistas.

CONSIDERACOES FINAIS

A anélise desenvolvida ao longo deste estudo evidencia que a incluséo
de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) constitui um pro-
cesso complexo, que ultrapassa a dimensao normativa e exige agdes peda-
gogicas articuladas, sensiveis as especificidades desse publico. A revisdo
bibliografica demonstrou que, embora o Brasil disponha de um marco legal
robusto — composto pela Constituicdo Federal de 1988, LDB/1996, Decreto
n°® 6.949/2009, Lei Brasileira de Inclusédo (2015) e demais dispositivos —, a
efetivagao do direito a educacgéo inclusiva depende de condi¢des pedagbd-
gicas que garantam acesso, participagao e aprendizagem significativa.

Os estudos analisados convergem ao afirmar que o Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE), ofertado preferencialmente em Salas de Recur-
sos Multifuncionais (SRM), desempenha papel estruturante no desenvolvi-
mento dos estudantes autistas. O AEE constitui um espago de mediagéo
pedagédgica que possibilita a organizagdo de rotinas estruturadas, o uso
de recursos diferenciados, a elaboragao de estratégias individualizadas e o
fortalecimento do vinculo entre professores, estudantes e familias.

Dessa forma, o AEE ndo se configura como um servigo substitutivo, mas
como complemento indispensavel ao ensino comum, favorecendo autono-
mia, autorregulagdo, comunicagao funcional e comportamento adaptativo,
conforme apontam Mozetti (2022), Assis e Soares (2024) e Cunha (2024).

A literatura também revelou que as percepgdes docentes influenciam
diretamente na execucgéo das préticas inclusivas. Embora muitos professo-
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res reconhegam a importéncia da incluséo, ainda se observam desafios re-
lacionados a formagéao continuada, a falta de recursos, ao desconhecimen-
to das especificidades do TEA e a fragilidade das articulagdes entre sala
comum e AEE. Pesquisas como as de Ponce e Abrao (2019) e Weizenmann
et al. (2020) evidenciam que sentimentos de insegurancga, sobrecarga e
auséncia de apoio institucional podem comprometer a implementacgéo das
politicas inclusivas, tornando-as distantes da realidade cotidiana.

Nesse sentido, refor¢ga-se que a inclusao escolar de estudantes autistas
n&o se limita ao acesso fisico & escola, mas requer condi¢gdes que possibi-
litem sua permanéncia, participacao ativa e desenvolvimento integral. Para
isso, torna-se imprescindivel a atuagao colaborativa entre professores do
ensino comum, profissionais do AEE, equipe gestora e familias, asseguran-
do um processo formativo continuo e interdisciplinar. A escola deve com-
preender que o diagndstico ndo determina o potencial do estudante, mas
orienta praticas pedagodgicas que respeitam sua singularidade.

Nesse conjunto de agdes, destaca-se a relevancia do Plano Educacional
Individualizado (PEI), instrumento que organiza, de forma sistematizada, os
objetivos pedagodgicos, as estratégias de ensino, as adaptagdes curricula-
res e 0s recursos necessarios ao processo de aprendizagem de estudantes
com TEA, sendo ferramenta indispensavel para consolidar praticas inclusi-
vas fundamentadas, individualizadas e pedagogicamente consistentes.

Portanto, a consolidagdo de uma educagéo verdadeiramente inclusiva
demanda investimento em formag&o docente, fortalecimento das Salas de
Recursos Multifuncionais, ampliagdo do didlogo entre os diferentes atores
escolares e efetivagao das garantias legais ja estabelecidas. O AEE, aliado
a praticas pedagobgicas fundamentadas e ao reconhecimento das especi-
ficidades dos estudantes com TEA, constitui o alicerce para a construgdo
de ambientes educacionais equitativos, que promovam aprendizagem, au-
tonomia e participagéo plena. Dessa forma, reafirma-se que a inclusdo de
estudantes autistas na escola comum n&o é apenas um direito legal, mas
um compromisso ético, social e pedagégico que deve orientar a agdo edu-
cativa em sua totalidade.
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INTRODUGAD

Este estudo tem como objetivo discutir o processo de ensino-aprendi-
zagem no Atendimento Educacional Especializado (AEE) para o aluno surdo,
relacionado a leitura, a tradugédo e a interpretacdo de textos matematicos.
A metodologia seguida foi a pesquisa qualitativa, do tipo descritiva. Além
disso, realizamos um levantamento bibliografico para a construgéo do es-
tado da arte, com o objetivo de ampliar nossas reflexdes sobre os estudos
que tratam da educacgao de surdos.

O problema é compreender quais as principais dificuldades na préatica
de ensino dos professores do AEE relacionada ao aluno surdo, visto que
esse atendimento acontece em trés momentos distintos: AEE para o ensi-
no na Libras, AEE para o ensino da Libras e o AEE para o ensino da Lingua
Portuguesa, (Silva; Lima; Damazio, 2007).

Portanto, de forma especifica, buscamos conceituar o AEE na educa-
¢éo de surdos com base na literatura nacional; elencar os métodos efou
praticas de ensino utilizadas com os alunos surdos no AEE para a leitura, a
tradugao e a interpretagcao de textos matematicos; conhecer e analisar as
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préaticas de ensino dos professores do AEE dos Anos Finais do Ensino Fun-
damental utilizadas com os alunos surdos.

Aceitar o desafio do aprimoramento do AEE significa construir uma edu-
cagéo baseada na igualdade e na liberdade, em que ndo sé os alunos surdos,
mas todos os sujeitos tenham seus direitos respeitados. Porém, nosso foco
foi minimizar problemas consistentes das experiéncias de alunos surdos em
escolas regulares. Ressalta-se a nomenclatura escola regular e ndo escola
inclusiva, visto que a escola regular, pUblica, € apresentada como uma escola
para todos (Brasil, 2010) e deve incorporar os principios da incluséo escolar.

Entende-se que estudar esse assunto propicia reflexdes para possiveis
consideragbdes na educagdo de surdos. Elas ocorreram, historicamente,
com vérios impasses educacionais que acabaram por determinar as agdes
educativas adotadas no seu percurso, fundamentadas em trés aborda-
gens: o oralismo, a comunicagao total e a abordagem por meio do bilin-
guismo. Adota-se aqui a abordagem bilingue como proposta por Quadros
e Schmiedt (2006), necesséria para atender a educacéo de surdos.

O contexto bilingue da crianga surda configura-se diante da coexistén-
cia da lingua brasileira de sinais e da lingua portuguesa. No cenéario nacio-
nal, ndo basta simplesmente decidir se uma ou outra lingua passara a fazer
ou ndo parte do programa escolar, mas, sim, tornar possivel a coexisténcia
dessas linguas, reconhecendo-as de fato, atentando-se para as diferentes
fungdes que apresentam no dia a dia da pessoa surda que se est4 forman-
do (Quadros; Schmiedt, 2006).

O surdo é o ator, € o sujeito da sua histéria; ele precisa se empoderar, dar
opinido e participar das decisbdes pedagbgicas para marcar a presencga da
Libras, o discurso surdo, o status e a defesa de uma educagéo de surdos de
qualidade. Sou o pesquisador, ouvinte; tenho o desafio de néo (re)produzir
discursos ouvintistas sobre o povo surdo. Entendem-se, por ouvintistas, as
representacdes dos ouvintes sobre os surdos, nas quais os ouvintes estdo
em posigao superior (Skliar, 2006). E povo surdo refere-se as pessoas sur-
das que estdo ligadas por uma origem, por experiéncias visuais, indepen-
dente do grau de evolugéo linguistica, tais como a lingua de sinais, a cultura
surda e quaisquer outros lagos (Strobel, 2018). A comunidade surda n&o é
s6 de pessoas surdas; tem também de pessoas ouvintes, tais como fami-
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liares, intérpretes, professores, amigos e outros que coadunam interesses
comuns (Strobel, 2018).

Apesar de participar da comunidade surda, ser proficiente na Libras,
pesquisar sobre os artefatos culturais do povo surdo e, aos poucos, co-
nhecer mais sobre o ser surdo, isso ndo significa que sou surdo. Porém,
permite-me caminhar e questionar as préaticas pedagégicas que perpas-
sam pela educacéo de surdos na perspectiva da educagao para todos,
permeada pela politica da educacgao inclusiva.

A PROPOSTA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
PARA ALUNO SURDO

Neste primeiro momento, elencam-se as orientagdes acerca do AEE para
aluno surdo na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), conforme as dire-
trizes e as agdes oferecidas pelo MEC na publicagdo da obra Atendimento
educacional especializado: pessoas com surdez (Silva; Lima; Damazio, 2007).
Segundo as autoras, o atendimento para o aluno surdo deve acontecer em
trés momentos distintos: para o ensino na Libras, para o ensino da Libras e
para o ensino da Lingua Portuguesa (Silva; Lima; Damazio, 2007).

Entende-se o AEE para o ensino na Libras como o momento em que o
professor pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo do aluno sur-
do. Inclui o ensino em que diversos conteldos curriculares sdo explorados
na sua lingua materna. O AEE para o ensino da Libras configura-se como
uma forma de ampliar a aquisi¢éo linguistica da L1 a partir do diagndstico
do estagio de desenvolvimento em que o aluno se encontra na Libras. Am-
bos os atendimentos devem acontecer, de preferéncia, por professor surdo,
em todos os dias da semana, no contraturno escolar do aluno (Silva; Lima;
Daméazio, 2007).

Com isso, o AEE para o ensino da Lingua Portuguesa, que também ocor-
re no contraturno escolar e diariamente, visa “desenvolver a competéncia
gramatical ou linguistica, bem como textual, nas pessoas com surdez, para
que sejam capazes de gerar sequéncias linguisticas bem formadas” (Silva;
Lima; Damazio, 2007, p. 38). As autoras sugerem que seja o professor da
area da Lingua Portuguesa e que conhega metodologias de ensino da L2.
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Fernandes (2018) nos apresenta quais sdo os profissionais bilingues que
devem estar envolvidos na educacgdo de surdos e suas formagdes espe-
cificas, conforme diretrizes do Decreto n° 5.626/2005. Séo eles: o profes-
sor da Libras para ensinar a L1 ao surdo — se esse ensino for na Educa-
¢éo Infantil, deve ter formagéo em Pedagogia bilingue; nas outras etapas da
Educacgdo Basica e Superior, o profissional precisa de ser graduado em
Letras — Libras e, de preferéncia, ser professor surdo; e o professor bilin-
gue, responsavel pelo ensino da L2. E fundamental que tenha formagao em
Letras — Lingua Portuguesa, pés-graduagao na area e/ou certificagcdo de
proficiéncia na Libras.

O terceiro e Gltimo é o Tradutor e Intérprete de Lingua Brasileira de Sinas
e Lingua Portuguesa (Tilsp), com formacgéao superior em Tradugao e Inter-
pretacéo — habilitagdo em Libras e em Lingua Portuguesa ou curso superior
com certificado de proficiéncia na traducao e na interpretacéo da Libras
e da Lingua Portuguesa, emitido pelo exame nacional para certificagdo de
proficiéncia no ensino e no uso da Libras/Lingua Portuguesa (Prolibras).
Para a autora, “esses profissionais sdo imprescindiveis para a implementa-
¢éo de propostas de educacgao bilingue para surdos e atuam no contexto
da educacéo inclusiva e/ou escolas de surdos, em conjunto com os demais
profissionais da educagao” (Fernandes, 2018, p. 36).

As anélises das autoras Cardoso e Thoma (2013) e Garcia (2013) contri-
buem com reflexées que permitem perceber a necessidade de compreen-
sdo da realidade do especialista que trabalha na SRM, pois a superficialida-
de na sua formac&o é a marca da proposta do AEE (Garcia, 2013), uma vez
que nem sempre essa formacgé&o alcanga os professores, causando o risco
de praticas inadequadas e a nao aprendizagem de alunos surdos (Cardoso;
Thoma, 2013).

Observa-se que o conhecimento t4cito prevalece nas instrugbes acer-
ca do ensino de alunos surdos no AEE, ficando a entender que restam ao
professor “atitudes empiricas de erros e acertos” (Muniz, 2017, p. 121) na
organizagdo do seu trabalho.

Alvez, Ferreira e Damazio (2010, p. 20) escrevem que “no momento do
AEE para o ensino da lingua portuguesa escrita, o professor néo utiliza a
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Libras, a qual nao é indicada como intermediaria nesse aprendizado”, con-
trariando os estudos surdos, pois esses estudos enfatizam que a L1 do Sur-
do deve estar presente em todo processo educacional (Sperb, 2012, 2016).

O trabalho de Silva, Lima e Damazio (2007, p. 52) traz discussdes e pos-
sibilidades de problematizagdes, pois, também ao se referir ao Tilsp, cons-
tata-se que o “tradutor/intérprete podera atuar na sala comum, mas sem-
pre evitando interferir na construgéo da Lingua Portuguesa, como segunda
lingua dos alunos com surdez”. Considerando que o Tilsp, geralmente, é o
Unico profissional na escola que conhece as especificidades linguistica e
cultural do surdo (Borges; Nogueira, 2018) e que, talvez, possa contribuir
com estratégias para a aquisicdo da L2, ndo compreendemos por que Silva,
Lima e Damaézio (2007) sugerem a auséncia desse especialista. Por outro
lado, sabemos que a “inclusdo ndo se dé apenas na presencga do intérprete
da Libras” (Sperb, 2012, p. 73).

Nota-se também que ha praticas equivocadas no AEE, de certa forma
infantilizadas, com o aluno surdo, pois os materiais pedagégicos bilingues
distribuidos para a implantagdo da SRM sao destinados para surdos meno-
res, e a falta de ressignificagdo da pratica pedagogica para trabalhar com
os alunos infantiliza o atendimento, o que nos parece “insistir na represen-
tagao social e patolégica do discurso da deficiéncia (Muniz, 2017, p. 127).

Percebemos, na analise dos fasciculos distribuidos pela SEESP/MEC
para a formagéao dos docentes do AEE, o seguinte argumento: “as pessoas
com surdez ndo podem ser reduzidas ao chamado mundo surdo [...]", (Al-
vez; Ferreira; Damaézio, 2010, p. 8), uma expresséo que reduz a subjetividade
do ser surdo, contrariando a perspectiva bilingue que aceita a Libras e os
costumes da comunidade surda. A citagao no fasciculo ndo condiz com o
que é proposto no relatério sobre a politica linguistica de educacao bilingue,
pois, “se a cultura surda néo estiver inserida no ambiente educacional, os
surdos dificilmente terdo acesso a educagéao plena como lhes é de direito
e acabam por abandonar a escola” (Brasil, 2014, p. 14).

Desse modo, para falar do atendimento desenvolvido no AEE com alunos
surdos, foi necessério refletir sobre a formacgéo e as atribuigées do profes-
sor que trabalha na SRM, que, por sinal, sdo vérias. Portanto, embora o aluno
tenha o direito de ser atendido na sua lingua — Libras —, devido a limitagao
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de conhecimento que alguns professores tém sobre as especificidades da
educagdo de surdos, hd uma inadequagéo metodoldgica na préatica docen-
te, acarretando prejuizo no desenvolvimento cognitivo do surdo.

Como forma de ampliar nossa discussdo e na tentativa de efetuar os
recortes necessarios que contemplem os interesses da pesquisa, procu-
ramos por estudos que investigassem o momento de ensino da L2 no AEE
e os aspectos da educagdo de surdos, sabendo que a lingua de sinais é
primordial em todo processo educativo das pessoas surdas, como é apre-
sentado por Fernandes (2003, 2018) e Sperb (2012).

Assim, pretendemos estabelecer relagdes possiveis entre o ensino da
L2 e o ensino da Matematica na educacéo de surdos no espago da SRM.
Conforme Leffa (2001, p. 337), “o conhecimento ndo é apenas o armaze-
namento de fatos, mas também a reflexdo de como esses fatos podem ser
obtidos, avaliados e atualizados. Isso é formagao”. Dessa forma, nosso foco
parte para o terceiro momento no AEE. Detalhamos esse atendimento no

préximo texto.

CONSIDERACOES FINAIS OU UMA PAUSA PARA O CAFE COM
LIBRAS

A educacgéo para todos, apesar de se basear em pressupostos do bilin-
guismo, tem sido alvo de preocupacgdes, visto que ndo apresenta mudan-
¢cas que garantem a presencga de profissionais qualificados para atender
as necessidades linguisticas e metodolégicas dos alunos surdos, conforme
pesquisas Dorziat, Araljo e Soares (2017), Coutinho (2015) e Lima (2015).

Acredita-se que h§ outros fatores necessérios para a formagéo docen-
te, como oportunizar as professoras momentos de se formar com outros
profissionais que atuam no AEE para aluno surdo, com interesses comuns,
para contribuir com a formagéo continua dessa profissional. Ndo existem
féormulas prontas, mas, na oportunidade de expor suas praticas, o professor
também se forma (Lima, 2015).

Dessa forma, partimos de experiéncias dos conhecimentos produzidas
em escolas bilingues para surdos, referentes ao ensino da L2 e da Mate-

77



Tecnologias Assistivas e Desenho Universal para Aprendizagem

mética, para constituirmos uma teia de saberes que nos auxiliaram na sis-
tematizagéo do curso, bem como na construgao do plano de ensino pelas
professoras que atuam na SRM.

Com isso, pensando em uma educagao de qualidade para alunos surdos,
surgiu um trabalho critico e transformador para possibilitar o reconheci-
mento da pessoa surda na sua diferenca, quando a diferenga “é um proces-
so e um produto de conflitos e movimentos sociais, de resisténcias as as-
simetrias de poder e saber, de uma outra interpretacéo sobre a alteridade
e sobre o significado dos outros no discurso dominante” (Skliar, 2010, p. 6).

Diante do exposto, entendemos que a proposta do AEE para aluno ndo
atende a perspectiva bilingue, pois a centralidade esta na lingua portugue-
sa. Ndo se trata de culpabilizar o profissional ali presente, mas de mostrar
a visdo simplista que esse atendimento representa para a equipe escolar.

Por fim, consideramos pertinente novas pesquisas que problematizem
o AEE para aluno surdo e que vao além dos trés momentos didaticos-pe-
dagégicos preconizados por Silva, Lima e Damazio (2007). Entendemos que
a proposta do AEE n3o é a solugdo para a abordagem bilingue, pois, apesar
dos avangos dos marcos legais, entre os anos 2001 e 2015, ainda had muitas
discussdes sobre o que & produzido nas praticas docentes em relagéo a
educacgdo para todos. Esses entraves acontecem, principalmente, pela for-
magao precéria do docente, que fragiliza o atendimento para alunos surdos.
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INTRODUGAD

As politicas pUblicas servem de ferramenta para implementar mudan-
cas progressivas na sociedade. A educagao &€ uma prerrogativa dos cida-
d&os brasileiros definida constitucionalmente como: “A educagéo, direito
de todos e dever do Estado e da familia, serad promovida e incentivada com
a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o traba-
lho” (Brasil, 1988, cap. Ill, art. 205).

Antagonico a esse direito, a literatura indica que “as politicas publicas
foram instituidas no Brasil em seu carater tardio no que se refere ao direito

a educagao” (Marjassi; Arzani, 2021, p. 1).

No fim dos anos 90, que marcam as politicas publicas para a Educacgéo
Superior, apresentou-se um cenario complexo e diverso com a expansao
desordenada de Instituigdes Federais de Ensino Superior (IFES) publicas e
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privadas (Canal; Figueiredo, 2021). Esse periodo também ficou conhecido
como o movimento da metamorfose das universidades puUblicas devido a
expansédo tanto das IFES quanto do nimero de matriculas ofertadas.

Destaca-se que a Politica Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES)
oferece auxilios diversos aos estudantes em condi¢des de vulnerabilidades
socioecondmicas. No entanto, a PNAES foi sancionada a Lei n°® 14.914, de 3 de
julho de 2024 (Brasil, 2024). A transformacgao de decreto para lei visou forta-
lecer a manutencgéao dessa politica pUblica. Portanto, o Decreto n° 7.234 ainda
nao foi revogado, permanecendo em vigor devido as questdes orgamentarias
(Brasil, 2010a). A lei disponibiliza recursos proporcionais ao nimero de estu-
dantes bolsistas por universidade, além de ampliar a politica para estudantes
com renda per capita familiar de até um salario-minimo, de modo a contri-
buir com a garantia da permanéncia e a diminuigéo da evaséo.

No ano de 2023, a assisténcia estudantil da Universidade Federal de
Jatai ofereceu bolsas de alimentagéao, creche, incentivo pedagégico, inclu-
s&o digital, moradia, transporte, auxilio para participagdo em eventos e au-
xilio eventual. E contemplou, com subsidios nas refeicdes do restaurante
universitario, estudantes das 25 graduacdes e 10 programas de pds-gra-
duacéo. Assim, procura-se compreender como é planejada e executada a
atividade de Acolhimento Para Atencéo Pedagogica (APAP), como é origi-
nalmente reconhecida na IES investigada. Mas, neste estudo, optou-se pela
terminologia acompanhamento pedagogico.

O presente estudo objetiva expor uma experiéncia de um acompanha-
mento académico semestral realizado com estudantes pUblico-alvo da assis-
téncia estudantil, os quais recebem bolsas financiadas pela Politica Nacional
de Assisténcia Estudantil (PNAES) na Universidade Federal de Jatai, locali-
zada no interior de Goias, na Regido Centro-Oeste. As etapas da pesquisa
foram: a) levantamento bibliografico, no qual fundamentaram-se as analises;
b) coleta de dados da atividade na pagina oficial da institui¢éo investigada;
c) entrevista presencial; d) tratamento dos dados, ou seja, uma anélise mi-

nuciosa com a interpretagéo dos resultados segundo a literatura abordada.

A presente pesquisa possui natureza aplicada e configura-se como um

estudo de caso em uma busca quanti-qualitativa. A pesquisa esta siste-
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matizada, além desta introdugédo e das consideracdes finais, em demais
quatro segdes: 1) Permanéncia e acesso ao Ensino Superior; 2) Evasdo es-
colar; 3) Acompanhamento académico de uma IFES; 4) Dados; 4.1) Relato
das convocacgdes das entrevistas.

ACESSO E PERMANENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Canal e Figueiredo (2021) afirmam que a expans&o no nimero de vagas
nos cursos de graduacao abriu caminho para mais acessibilidade ao Ensino
Superior. No entanto, essa mudanga trouxe consigo implicagdes e desafios
concernentes ao progresso e a conclusdo dos estudantes nos referidos
cursos. Nao basta aumentar o nimero de vagas, mas ha ainda a necessida-
de de ajustes e de avaliagao das politicas publicas vigentes.

As pessoas oriundas das camadas sociais com menor renda sao afe-
tadas por uma consequéncia somatoria, resultante do atraso e da evaséo
escolar. Esse processo se inicia no Ensino Fundamental e intensifica-se nos
percentuais de acesso ao Ensino Superior (Andrade, 2012).

Segundo Macedo e Soares (2020), as politicas relacionadas ao ingres-
so e a permanéncia no Ensino Superior envolvem as cotas integradas a
uma abordagem de assisténcia estudantil, respaldada por duas legislagées
aprovadas nos anos de 2010 e 2012, respectivamente. A primeira delas é o
Decreto n° 7.234/10 (Brasil, 2010a), que se trata do conjunto de regras que
regulamentava o Programa da Politica Nacional de Assisténcia Estudantis
(PNAES) no ambito das IFES.

A Lei n®12.711/12, reconhecida també&m como a lei de cotas (Brasil, 2012),
assegura a reserva de vagas por meio do sistema de cotas para o acesso
ao Ensino Superior em Instituicdes Federais de Educagéo Superior. Esse
beneficio é direcionado aos estudantes provenientes de escolas publicas
no Ensino Médio, aqueles cujas familias possuem renda igual ou inferior a 1,5
salario-minimo, além dos individuos autodeclarados como pretos, pardos
e indigenas.

Cabe destacar a existéncia de estudos cientificos que demonstram a
necessidade de um acompanhamento individualizado para identificar in-
satisfagdes de discentes, possivelmente geradas pela disfungao do didlogo
entre professor e aluno, como afirmam Palomino, Cruz e Duraes (2020).
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O Decreto n° 7.416 (Brasil, 2010b) trata da concessdo de bolsas para
desenvolvimento de atividades de ensino e extensao universitaria. Em seu
escopo, evidencia-se a necessidade de avaliar o desempenho académico
dos discentes como critério de concessédo de bolsas de extensdo e per-
manéncia. Destaca-se o trecho “manter os indicadores satisfatérios de de-
sempenho académico definidos pela instituicdo” (Brasil, 2010b, art. 13, inc.
II). Isso corrobora a consideragao de aspectos pedagogicos para a integra-
lizagao curricular e a formagao dos discentes, fato que & necessério para
diminuir a evaséo escolar e a ociosidade de vagas.

EVASAD ESCOLAR

Violin (2012) relata que a evasao escolar é uma disfungao que abrange
todas as etapas da educacéo, desde o Ensino Fundamental até o Ensino
Superior, e ndo se limita apenas as instituigcdes publicas. No entanto, a
saida de alunos afeta de forma mais severa o setor pUblico, uma vez que
toda a infraestrutura preparada para os acomodar, incluindo instalagdées
fisicas, financiamento e pessoal, permanece subutilizada. Isso resulta na
subutilizagdo de espagos de ensino devido a auséncia dos alunos, o que,
por sua vez, leva a ociosidade de professores, funcionarios, equipamentos
e infraestrutura fisica. Como consequéncia, as oportunidades de reduzir
as disparidades sociais sdo significativamente limitadas, uma vez que a
educacédo desempenha um papel crucial no desenvolvimento e cresci-
mento pessoal.

Matta, Lebrao e Heleno (2017) identificaram que a evasdo discente no
Ensino Superior € um problema que afeta IFES publicas e privadas no mun-
do todo. Porém, nas puUblicas, os recursos investidos ndo apresentam o re-
torno devido, enquanto, nas privadas, ocasiona a redug&o nas receitas.

Essa probleméatica no Ensino Superior esta associada ao abandono da
vaga que o discente conquistou ao ingressar na universidade por meio do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e/ou vestibular. Estudos vém bus-
cando informagdes e dados para subsidiar estratégias para minimizar os
efeitos danosos causados pelo fenébmeno, tanto para os estudantes como
para as institui¢ées. Dentre esses, destacam-se, para os discentes, a di-
ficuldade para ingressar no mercado de trabalho, o prejuizo no desenvol-
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vimento cognitivo e socioemocional e, para as instituicdes, as perdas de
renda e a reputagéo afetada (Cunha; Morosini, 2013).

Muitos sdo os motivos ou fatores que podem levar os estudantes ao
processo de evasdo. Gilioli (2016) sistematizou algumas das causas mais
comuns do fendmeno. Os fatores apontados por ele sdo: desempenho aca-
démico insatisfatério; problemas pessoais ou de satde ou familiares ou de
relacionamentos; insatisfagdo com o sistema de ensino; insatisfagdo com
o curso escolhido; falta de suporte e/ou orientagdo académica; falta de
perspectivas de emprego ou carreira escolhida; distancia geografica; ne-

cessidade de trabalhar para se sustentar e fatores financeiros.

Apesar de ndo focar em aspectos pedagégicos e de acompanhamen-
to académico, a PNAES, enquanto decreto e a partir do momento em que
se tornou politica, corrobora a diminuicdo da evaséo escolar, pois abrange
questodes financeiras de bolsas estudantis. Dentre os estudos que relatam
tal fato, vale ressaltar a pesquisa realizada por Lima (2017), que afirma que
a implementacéo do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES)
nas instituigées de Ensino Profissional e Tecnolégico (EPT), no contexto do
processo de expansao, apoiou e fortaleceu as diretrizes mencionadas. Isso
ocorreu ao possibilitar, por meio da mesma acéo, a permanéncia dos estu-
dantes de origem mais desfavorecida, reforcando a concepgédo da educa-
¢80 como um instrumento de incluséo social.

Além disso, ao fazé-lo, tanto o programa quanto a politica criaram as
condigbes necessérias para que esses estudantes alcancassem a qualifi-
cagéo profissional exigida, contribuindo, assim, para o desenvolvimento do
pais. Portanto, a relevancia do programa e da politica & clara no contexto da
promogao da inclusao social e do avango econdémico.

ACOMPANHAMENTO ACADEMICO DE UMA IFES

Nesta segéo, seré relatado como ocorreu o processo de acompanha-
mento académico de uma universidade no Centro-Oeste brasileiro, a
Universidade Federal de Jatai. Na sequéncia, foram analisados os dados
referentes a esse processo, de forma quanti-qualitativa e, em seguida, as
consideragdes finais do artigo.
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Na instituicdo l6cus do presente estudo, a Pro-Reitoria de Assuntos
Estudantis (PRAE) é o 6rgéo responsavel pela administragédo do recurso
PNAES. Apés a publicagdo de editais, os estudantes concorrem, mediante
avaliagdo socioecondémica, as bolsas alimentagdo, moradia, incentivo pe-
dagdgico, inclusdo digital, auxilio creche, auxilio eventual e auxilio eventos.
Além das bolsas mencionadas, s&o fornecidos subsidios em refei¢gées no
Restaurante Universitario (RU) para discentes em vulnerabilidade socioe-
condmica, matriculados em cursos de graduagao com status ativo.

Seguindo os preceitos legais ja mencionados, a PRAE realizou o acom-
panhamento académico apenas com discentes que recebem bolsas da
PNAES. O objetivo desse processo de acompanhamento académico é
identificar os discentes com desempenho académico insuficiente e con-
voca-los para entrevistas com a equipe técnica.

A atividade das entrevistas foi uma das etapas do acompanhamento pe-
dagégico, podendo ser realizada por pedagogos(as), psicopedagogos(as),
psicologos(as) e assistentes sociais. O objetivo da entrevista é identificar
as causas do desempenho académico insuficiente. De forma individual,
foram realizadas escutas de acolhimento. Posteriormente, realizaram-se
ainda a orientagcéo para os estudos e a organizagao da rotina académica,
além de encaminhamentos para outros profissionais. Esse processo visou
contribuir com o desempenho académico, evitando processos de evasao
escolar e de mais reprovacdes.

Para que ocorressem as entrevistas mencionadas no processo de acom-
panhamento académico, primeiramente, a equipe administrativa realizou a
identificagcdo do desempenho académico. Com esse propésito, utilizou-se
a metodologia do célculo do coeficiente numérico, conforme estabeleci-
do em resolugéo interna. O modelo matematico (quadro 1) utilizado pela
instituicdo em que esta pesquisa foi realizada é idéntico ao introduzido na
Universidade Federal de Goias, uma das duzentas e oitenta e trés IES da
Regiao Centro-Oeste do Brasil (Instituto Semesp, 2023). Apds essa analise,
foi pedida para as entrevistas, mediante a publicagdo de uma circular, a
lista dos discentes com o coeficiente insuficiente.
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Quadro 1 — O modelo matematico

Equagao (1)

coeficiente numérico = P-100 m/n

“P" & o percentual integralizado que consta no Extrato Académico.

“m" & o nUmero de semestres cursados pelo discente.

“n” & o nimero maximo de semestres para integralizag&o curricular previsto no PPC.

Fonte: Universidade Federal de Goias (2017).

A equacgao utilizada resulta no percentual integralizado no curriculo
dos discentes bolsistas PNAES dessa IFES. Para que o estudante conclua
0 curso, é necessario que seja atingida a integralizagdo de 100%. O segun-
do termo da equagédo € a divisdo de “m/n “, que traz uma proporgéao de
integralizagdo do curso, devendo ser o suficiente para que o discente nédo
ultrapasse o periodo maximo de integralizagao curricular (exclus&o). Caso
o desempenho do aluno seja inferior ao necessario para ndo ocorrer sua
exclusao, o calculo retornara a um coeficiente negativo. Além desse critério,
se o coeficiente for negativo por 2 semestres consecutivos, o discente de-

vera ser convocado para a entrevista.

DADOS DAS CONVOCAGOES DAS ENTREVISTAS

O acompanhamento académico nessa IES foi iniciado em 2018, com a
identificagédo e convocagao de discentes bolsistas com desempenho aca-
démico insuficiente. Esse processo foi realizado mediante a publicagdo
de uma circular e seguiu a metodologia descrita na resolugéo interna da
IES pesquisada.
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Quantidade

Figura 1 — Distribuigdo dos cursos dos discentes ja convocados
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Fonte: Os autores (2023).

A figura 1 mostra que o curso de Engenharia Florestal possui as maiores

quantidades de discentes ja convocados, combinado ao curso de Medicina
Veterinaria. Fica como sugestéo, para estudos futuros, entender os motivos
que estao ocasionando mais dificuldade para os discentes bolsistas PNAES

nesses cursos.

Dentre os discentes ja convocados, no momento em que o estudo foi

realizado, verificou-se que alguns ainda continuavam estudando na insti-

tuigdo e que outros ndo possuiam mais vinculo com a universidade, ora

porque concluiram o curso, ora porque desistiram. A figura 2 demonstra os

status desses discentes convocados.
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Figura 2 — Status dos discentes convocados
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Fonte: Os autores (2023).

A figura 2 exibe os status brutos dos discentes no Sistema Integrado de
Gestéo de Atividades Académicas (SIGAA). Contudo, para entender o que
representa no sentido da evasdo escolar, faz-se necessario avalid-los em
um estudo mais especifico.

O status inativo no sistema pode ocorrer devido a desisténcia do cur-
s0, a exclusdo por baixo desempenho ou a nao renovagéao vinculo com a
universidade. Tudo isso caracteriza o processo de evasdo, pois o discente
perde o vinculo com a instituigdo. Dentre os inativos, estdo também aque-
les que realizaram troca de curso, ficando a matricula antiga inativa. Nesse
Gltimo caso, nao ha perda de vinculo, pois a pessoa continua estudando.

Os discentes graduados e integralizados concluiram o curso, por isso
estédo formados. Os discentes com status formando e ativo continuam es-
tudando; o primeiro status refere-se aqueles que estado no Gltimo semestre,
préximo a conclusdo. Nesse sentido, a figura 3 demonstra corretamente os
dados dos discentes ou ex-discentes em relagao a conclusdo do curso ou
perda de vinculo (evas&o).
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Figura 3 — Concluséo de curso ou perda de vinculo
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Fonte: Os autores (2023).

A figura demonstra que, entre as pessoas que ndo estdo mais estudan-
do, sdo mais expressivos os que concluiram o curso do que pessoas que
desistiram e perderam vinculo com a instituigao. O total de egressos cor-
responde a 53 pessoas; ja 0os que estdo sem vinculo correspondem a 41
pessoas. Dessa forma, dentre as pessoas que ndo estdo mais estudando,
aqueles que concluiram o curso representam uma porcentagem de 56,38%.

Sobre a relagdo entre as politicas de permanéncia estudantil e a possi-
bilidade de sucesso nos percursos académicos, estudos demonstram que:
A permanéncia material, expressa em bolsas e outros
auxilios financeiros, € uma medida importante, porém,
insuficiente para garantir a trajetéria bem-sucedida de
muitos estudantes. Crescentemente temos observado
que agdes como apoio académico ganham importan-
cia crescente na permanéncia estudantil, e tem rece-
bido cada vez ateng&o das IFES (Heringer, 2018, p. 15).

FEEDBACK DO ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO

Para sinalizar um parametro de periodicidade, foram elencados os dados
referentes ao ano de 2023. Dessa forma, o acompanhamento pedagégico
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com os discentes que apresentaram desempenho académico insatisfat6-
rio foi realizado por uma profissional técnica pedagoga, que atuava na PRAE
e, em 2025, passou a integrar o Nicleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI).

Para tanto, por meio de um relato, essa profissional evidenciou seu en-
tendimento acerca dessa acgdo. Assim, exibiu o planejamento das entre-
vistas; segundo ela, essa & a primeira etapa do processo. O fluxo para o
planejamento do acompanhamento pedagdgico com os bolsistas & consti-
tuido de: a) recebimento de dados em abril/2023; b) didlogo com a equipe
e a gestdo para confirmagéo do status académico em abril/2023; c) fina-
lizagdo do roteiro das entrevistas em abril/2023; d) reagendamentos em
maio/2023; e) recebimento dos formuléarios em maio/2023; f) publicagao
da circular em maio/2023; g) elaboracéo e envio dos formulérios das en-
trevistas em maio/2023; h) periodo das entrevistas em maio/2023; i) siste-
matizagéo dos dados e replanejamento em junho/2023; j) publicagdo dos
dados em junho/2023.

A pedagoga especificou a necessidade de se estabelecer um cronogra-
ma condizente com o calendario académico e com suas outras atribuicdes,
sendo que o recebimento dos dados e a publicagdo da circular dependem
de outras reparticdes do érgao.

Em seguida, elencaram-se alguns elementos derivados das entrevistas.
Destacou-se o vinculo afetivo construido com os(as) estudantes, levando-se
em consideragao os aspectos biopsicossociais, 0 que gerou mais compro-
metimento com a busca por melhorias visiveis no desempenho académico.

Também houve discentes que descreveram problemas pessoais, os
quais agravaram o desempenho. Existiram situagdes pontuais em que os
alunos ndo estavam atualmente com o desempenho académico ruim. Nes-
ses casos, percebeu-se que, no inicio do curso, obtiveram um percentual
significativo de reprovacgdes, mas que foram superadas.

O segundo ponto abordado foram os aspectos positivos e/ou negativos
da atividade. Ela destacou positivamente o fato de que esse processo ndo
visa apenas a cobranca do(a) aluno(a), mas, sim, & demonstracdo de que
a universidade pode auxilid-los para a conclusdo do curso por meio de
orientagdo pedagodgica, de modo a contribuir com a aprendizagem. Além
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disso, elencou-se um trabalho colaborativo por meio de encaminhamentos
para outros servicos como o psicolégico e o nutricional ofertados no pré-
prio 6rgao.

Como ponto negativo, a profissional relatou sobre a inflexibilidade da
equacéo 1 utilizada. Ela criticou que esse célculo ndo deveria se restringir a
toda a jornada académica, mas, sim, concentrar-se exclusivamente nos dois
altimos semestres, pois eles relatam melhor a realidade atual dos discentes.

Na sequéncia do relato, ela destacou a necessidade de aperfeigoar a es-
trutura do formulario, o qual antecede as entrevistas, mas que resulta em da-
dos relevantes. Considerou que as entrevistas sdo positivas para: 1) entender
os fatores que afetam negativamente o desempenho académico; 2) colabo-
rar com a implementag&o de politicas estudantis mais efetivas; e 3) eviden-
ciar como a dinamica do curso esta impactando o desempenho académico.

Para finalizar esse dialogo, a profissional afirmou ter notado a melhora no
desempenho académico dos discentes entrevistados. Ela julga isso possa
ser fruto de algumas acdes pedagogicas propostas pela PRAE: 1) escuta
psicoafetiva; 2) levantamento de habilidades e dificuldades; 3) orienta-
¢do sobre métodos de estudos; 4) implementag&o da rotina de estudos;
5) oferecimento de oficinas periddicas, por exemplo: “Como apresentar
trabalhos orais”. Teve a percepgao de baixa autoestima dos discentes, em
comparacgéo aos demais colegas de turma, em relagao ao recebimento das
bolsas assistenciais e/ou por ingressarem mediante cota.

Com base nas respostas da profissional, evidenciaram-se aspectos po-
sitivos das entrevistas realizadas com os discentes convocados, tanto para
melhorar a autoestima quanto para dar os encaminhamentos aos profis-
sionais necessérios. Destaca-se também o auxilio para tragar planos de
estudos mais eficientes. Por fim, as entrevistas podem impactar muito nas
politicas estudantis da universidade, pois € uma forma de entender o que
estd motivando negativamente o desempenho académico e quais politicas
estudantis podem ser aplicadas.

As figuras 4 e 5 demonstram dados coletados nos formularios respon-
didos pelos discentes no ano de 2023. Vislumbra-se ser til para o pla-
nejamento das politicas estudantis da instituicdo. A figura 4 indica que
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os 5 aspectos que mais afetam o desempenho académico dos discentes
bolsistas PNAES s3o: ansiedade, fatores financeiros, salde fisica e men-
tal, dificuldades de aprendizagem e apresentacéao de trabalhos orais. Esses
dados ja provocaram algumas agdes da PRAE com esses estudantes, como
orientagdo de praticas corporais oferecidas gratuitamente pelo curso de
Educacéo Fisica, atividades culturais e recreativas, atendimentos psicope-
dagégicos e o encaminhamento para os servigos de nutricdo e psicologia
dessa IFES.

Um fato preocupante acerca da sallde mental sdo as tentativas de sui-
cidio e os suicidios ocorridos nos Gltimos anos. Além disso, acredita-se ser
necessaria a apresentagdo desses dados a outros 6rgéos, como a reitoria
da instituicado e as coordenacgdes dos cursos, para buscar mecanismos de
amenizagao desses problemas.

A figura 5 atesta que os estudantes sentem satisfagdo pela atividade-
-fim dessa IFES, que é a educagéo. Constata-se esse dado a partir do re-
sultado do que Ihes é mais prazeroso, ou seja, aprender, ser aprovado nas
disciplinas e ter aulas préaticas.

Figura 4 — Fatores que impactam o desempenho académico
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Fonte: Dados do acompanhamento académico (2023).
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Figura 5 — O que vocé considera mais prazeroso na instituigéo
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Fonte: Dados do acompanhamento académico (2023).

CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo discutiu aspectos das politicas pUblicas estudantis para
permanéncia e combate a evasao escolar na IES, campos da pesquisa. Os
resultados indicaram que o acompanhamento académico & uma agdo cru-
cial para melhorar a permanéncia dos estudantes bolsistas, devendo ser
visto como uma pratica complementar as politicas da PNAES. A finalidade
desta pesquisa foi apresentar uma experiéncia de acompanhamento aca-
démico com estudantes bolsistas. Para contribuir com a discusséao, apre-
sentaram-se dados da Pré-reitoria que administra o recurso que financia
os beneficios diretos e indiretos, as bolsas e o subsidio de alimentag&o do
Restaurante Universitério, advindos da PNAES (Brasil, 2024).

Os dados apontaram fortes evidéncias de que o processo de acompa-
nhamento pedagoégico académico contribui favoravelmente para as po-
liticas de permanéncia estudantil, devendo ser uma agdo complementar
a PNAES.

O estudo de caso indicou que o processo de acompanhamento acadé-
mico dos bolsistas da instituicdo tem pontos proficuos e outros a serem
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aperfeicoados. No que se refere aos valores quantitativos, dos estudantes
que ja passaram por esse processo, percebeu-se que a maioria deles con-
cluiu o curso, 56,38%. Sugere-se, dessa forma, que esse processo continue
sendo estudado e melhorado para diminuir a quantidade de evaséao.

Jé o aspecto qualitativo deste estudo foi realizado por meio do dialo-
go com pedagoga, responsavel pelo acompanhamento académico da Pr6-
-Reitoria em quest&o. Ficou evidente, em seu relato, que as entrevistas rea-
lizadas proporcionaram auxilio na jornada académica ao(a) discente e, em
casos especificos, encaminhamentos para outros profissionais. Expos-se
também a orientagéo sobre planos de estudos alinhados a individualidade
e as especificagdes de cada curso.

A profissional apontou, como sugestao, que pesquisas ou mesmo os Or-
gaos responsaveis refletissem sobre o aperfeicoamento da equacéo 1(coe-
ficiente numérico = P-100 m/n). Ela acredita ser mais viavel que o célculo
considerasse um peso maior: os dois (ltimos semestres cursados pelos
estudantes. Para exemplificar, disse que alguns discentes convocados para
a atividade de acompanhamento ndo estavam com desempenho académi-
€O ruim no momento das entrevistas. Isso gerou até mesmo frustragao pelo
nédo reconhecimento do bom desenvolvimento.

Este estudo apresentou a limitagdo contextual pelos Gnicos lécus de
uma universidade do interior do pais. Portanto, preconiza-se que estudos
futuros similares sejam realizados em outras universidades para contribuir
com a discussdo de evasao escolar, permanéncia estudantil e politicas pu-
blicas para permanéncia estudantil e combate a evaséo.

Finalmente, destaca-se que o processo de acompanhar os discentes
com desempenho académico abaixo do indice esperado é um método re-
levante para contribuir com a jornada académica do estudante e com a
diminuicdo da evasao. Além disso, a quantificagdo dos dados em graficos e
tabelas pode auxiliar os gestores da instituicdo no processo de tomada de
decisdo e alocacgéo de recursos.

Com base neste artigo, evidenciou-se que o processo de acompanha-
mento académico complementa as agcoes da PNAES (Brasil, 2024) acer-
ca da democratizagdo do Ensino Superior, focando ndo sé acesso, mas na
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permanéncia, na aprendizagem, na participacédo e na conclusdo principal-
mente dos estudantes vulneraveis socioeconomicamente. Quig4, resultan-
do em menores indices do problema da evasao escolar e dos desperdicios
de recursos financeiros advindos de tal fato.
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CAPITULD 7

Tecnologia Assistiva: recursos, praticas
e mediacoes para a construcao de uma
escola inclusiva

Cicera Aparecida Lima Malheiro
DOI: 10.52695/978-65-5456-161-7.7

INTRODUGAD

A Tecnologia Assistiva (TA) ocupa uma posigédo importante no debate
contemporaneo sobre educagdo inclusiva, justamente porque conecta
as possibilidades técnicas e metodolégicas & exigéncia legal e contribui
na garantia da igualdade de oportunidades educacionais para todas as
pessoas. A TA se apresenta mais do que um complemento ou adaptacgéo
pontual, configurando-se como parte constitutiva de uma concepgéo de
educagéo que assume a diversidade como principio, recoloca a autonomia
do estudante no centro e desafia a manutencéo de barreiras fisicas, atitu-
dinais e pedagogicas.

A Pesquisa Nacional de Inovagdo em Tecnologia Assistiva lll (Garcia et
al, 2017), apresenta um panorama abrangente da TA no Brasil, evidenciando
avangos em inovagao, politicas puUblicas e incluséo social. O estudo, basea-
do nos anos de 2011 a 2013, identificou e analisou instituicdes e projetos
inovadores na area, revelando que a TA se consolidou tanto como setor
tecnolégico, quanto como campo de conhecimento académico e profis-
sional, envolvendo ensino, extenséo e reabilitagdo. Nesse estudo, eviden-
ciou-se que esse crescimento esta diretamente relacionado a formagéo de
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recursos humanos especializados e a integragdo da TA nas politicas pUbli-
cas de educacéo, ciéncia e tecnologia.

O relatério enfatiza a relevancia da parceria entre universidades e em-
presas e da criagdo de cursos e programas de formagéo em TA, considera-
dos essenciais para consolidar a presenca da TA em escolas e na formagao
docente. Essa aproximacgao entre educacao e inovagéo & apontada como
estratégica para ampliar o acesso a produtos e servigos assistivos, forta-
lecendo a autonomia, a aprendizagem e a incluséo escolar de estudantes
com deficiéncia (Garcia et al, 2017).

Quanto aos principios do direito & educagao, da equidade e da partici-
pagéo social das pessoas com deficiéncia, contamos com a legislagao que
tem forga no ordenamento nacional. A Lei n° 13.146/2015 estabelece que
“toda pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade de oportunidades
com as demais pessoas e nédo sofrerd nenhuma espécie de discriminaggo”
(Brasil, 2015, cap. Il, art. 4). Mais especificamente, no que toca a educagao,
o artigo 27 estabelece que:

[.] a educacgéo constitui direito da pessoa com defi-
ciéncia, assegurados sistemas educacionais inclusivo
em todos os niveis e modalidades e o aprendizado ao
longo da vida, de forma a alcangar o maximo de de-
senvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas

caracteristicas, interesses e necessidades de aprendi-
zagem (Brasil, 2015, cap. IV, art. 27).

De acordo com a referida lei, compete ao poder publico “as melhorias
dos sistemas educacionais visando garantir condicdes de acesso, perma-
néncia, participacéo e aprendizagem, por meio da oferta de servigos e re-
cursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusédo
plena” (Brasil, 2015, cap. IV, inc. II).

Esses dispositivos deixam claro que o direito @ educacgéo para a pessoa
com deficiéncia ndo pode ser interpretado como meramente formal, com
matricula garantida, mas exige que a escola (e o sistema educacional como
um todo) desenvolva efetivamente essas condigcdes. Nesse sentido, a TA
se configura como instrumento imprescindivel que a lei exige disponibilizar
para eliminar barreiras e viabilizar a incluséo real.
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Diante disso, este capitulo tem como objetivo apresentar os funda-
mentos conceituais, classificagdes, barreiras e préaticas associadas a TA no
contexto educacional, destacando sua relagdo com as tecnologias digitais
e sua mediagao nos processos de ensino e aprendizagem inclusivos.

Para tanto, este texto foi organizado em uma progresséo légico-didatica
que vai do conceito a pratica. Em “Fundamentos Conceituais”, apresenta-
mos a consolidag&o histérica e normativa da Tecnologia Assistiva no Brasil.
Na sequéncia, “Classificagao” aprofunda a organizagéo dos recursos a partir
de dois referenciais complementares. A terceira parte, “Barreiras a Inclusdo
e a Implementag&o”, mobiliza definigcdes legais e destaca a identificagdo
de obstaculos técnicos, humanos e contextuais, orientando intervengdes
sistémicas. A quarta, “Integragdo com Tecnologias Digitais”, discute o papel
das tecnologias digitais e sua integracdo com a TA, enfatizando adaptagdes
de baixo custo e softwares de acessibilidade. Por fim, “Pratica e Mediagéo
Pedagégica” traduz os fundamentos em agdes escolares concretas, ressal-
tando a centralidade do professor e da formagao continuada para a efeti-
vagdo da incluséo no cotidiano escolar.

FUNDAMENTOS CONCEITUAIS DATA

O conceito de TA tem sua consolidagéo no Brasil a partir de um proces-
so histérico que envolve avangos conceituais e normativos voltados & pro-
mogé&o da autonomia e da inclusédo de pessoas com deficiéncia. A primeira
definicéo oficial surge com o Comité de Ajudas Técnicas (CAT), instituido
no ambito da Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica (SEDH/PR). O CAT (2007) define TA como uma area do conhe-
cimento de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servigos com o objetivo de promover
a funcionalidade relacionada a atividade e a participacdo de pessoas com
deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando a autonomia, in-
dependéncia, qualidade de vida e inclusdo social. Essa formulagédo marcou
um importante avango por ampliar o conceito para além dos dispositivos
tecnolégicos, incluindo dimensodes pedagdgicas, metodolbgicas e sociais.

Seguindo essa perspectiva, Bersch (2008) aprofunda o entendimento
de que a TA compreende o conjunto de recursos e servigos destinados a
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proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficién-
cia, tendo como objetivo central promover a independéncia, a qualidade
de vida e a incluséo social. Assim, sua fung&o vai além da compensagao de
limitagdes fisicas ou sensoriais, abrangendo o fortalecimento da participa-
¢&o social, da comunicaggo e do exercicio da cidadania.

Com o avango das politicas pUblicas voltadas a incluséo, a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei n° 13.146/2015 (Brasil, 2015) con-
solida e atualiza o conceito, reconhecendo a Tecnologia Assistiva (também
denominada ajuda técnica) como o conjunto de produtos, equipamentos,
dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participa-
céo da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao social (Brasil, 2015).
Essa definigéo, incorporada a legislagao, reforga o carater interdisciplinar e
social da TA, estabelecendo sua importancia tanto como suporte técnico
quanto como direito fundamental para a plena participagao na sociedade.

Com base nesse conceito, é possivel identificar diversas manifestagdes
da Tecnologia Assistiva aplicada ao contexto educacional, com foco espe-
cifico no atendimento de estudantes com deficiéncia visual.

A atuacdo pedagogica permite evidenciar as diferentes categorias pre-
vistas na legislagdo, demonstrando como elas contribuem de forma inte-
grada para favorecer o acesso ao curriculo, a participagao ativa nas ativi-

dades escolares e o desenvolvimento da autonomia.

Entre os equipamentos, destaca-se a maquina de escrever em Braille,
que permite a escrita autdnoma de pessoas cegas. Trata-se de um recurso
fundamental para a realizagdo de atividades escolares, académicas ou pro-
fissionais, assegurando a produgdo textual de forma independente.

Na categoria dos dispositivos, podem ser incluidas ferramentas tecnol6-
gicas e digitais que atuam como mediadoras no processo de aprendizagem
e comunicacéo. O notebook com leitor de tela e a linha Braille constituem
exemplos de dispositivos assistivos que proporcionam o acesso a leitura, a
escrita e a navegacao digital para estudantes com deficiéncia visual.
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Os recursos de Tecnologia Assistiva sdo amplamente utilizados para ga-
rantir o acesso a aprendizagem e podem ser classificados em dois grandes
grupos: os de baixa e os de alta tecnologia. Os recursos de baixa tecnologia
incluem materiais de facil confecgao, como os produzidos em EVA para o
ensino do sistema Braille. Esses materiais podem assumir a forma de al-
fabetos tateis, placas sensoriais ou jogos de associagéo, frequentemente
desenvolvidos pelos proprios professores. Ja os recursos de alta tecnolo-
gia envolvem solugdes digitais com acessibilidade incorporada, como jo-
gos eletrénicos com audiodescrigdo e comandos adaptados que permitem
uma navegacao autdénoma. Os LEGO Braille Bricks representam um recurso
didatico de baixa a média tecnologia, capaz de promover a alfabetizagdo
tatil de maneira ltdica e inclusiva.

Os servigos de Tecnologia Assistiva referem-se a agcdes especializa-
das oferecidas por profissionais capacitados, com o objetivo de apoiar o
desenvolvimento das habilidades funcionais das pessoas com deficién-
cia. Observa-se, nesse contexto, a atuagdo de uma professora no ensino
do sistema Braille a estudantes, em um ambiente de Atendimento Edu-
cacional Especializado (AEE). Esse servigo é essencial para promover a
acessibilidade pedagbégica, complementando o ensino regular com estra-
tégias adaptadas as especificidades de cada aluno. Além do Braille, esse
atendimento pode incluir, por exemplo, o ensino do Soroban, a orientagéo
sobre o uso de tecnologias assistivas e a articulagdo com os professores
da sala comum.

As metodologias de Tecnologia Assistiva envolvem estratégias peda-
gbgicas e formas de organizagdo do ensino que consideram as caracte-
risticas sensoriais e funcionais dos estudantes com deficiéncia. No caso
da deficiéncia visual, essas metodologias compreendem préaticas como o
ensino sistematizado do Braille com apoio de jogos e materiais tateis, o uso
de abordagens multissensoriais nas diferentes areas do conhecimento e a
organizagdo de ambientes de aprendizagem acessiveis, com o uso de re-
cursos auditivos, mapas tateis, contrastes visuais e descri¢gdes verbais. Tais
metodologias sdo geralmente conduzidas no AEE, mas devem ser articula-
das com o trabalho desenvolvido na sala de aula comum. Elas sdo funda-
mentais para assegurar que a Tecnologia Assistiva va além dos dispositivos
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fisicos, abrangendo também os modos como se ensina e se aprende de
forma acessivel e significativa.

A amplitude desse conceito & evidenciada nas contribui¢gées de Galvéao
Filho (2009), que explica que os recursos de TA abrangem desde artefatos
simples até sistemas complexos. Assim, uma colher adaptada, uma bengala
ou um lapis com empunhadura mais grossa s&o téo representativos da TA
quanto sofisticados sistemas computadorizados, todos com a finalidade
de proporcionar mais independéncia e autonomia a pessoa com deficién-
cia. Essa visdo amplia a compreensao da TA como um campo que integra o
baixo custo e a alta tecnologia, conforme as necessidades de cada usuério

e contexto.

A evolugdo conceitual da TA no Brasil revela uma trajetéria que vai do
reconhecimento técnico-cientifico & sua incorporagado como direito social,
vinculando-a a perspectiva da inclusado e da cidadania ativa. Desse modo,
o conceito de TA consolidou-se como um instrumento essencial para a
ampliacdo da autonomia, da funcionalidade e da participacéo plena das
pessoas com deficiéncia na sociedade contemporéanea.

CLASSIFICACAD DA TA

A classificagao da TA ajuda na organizagao dos recursos de acordo com
seus objetivos funcionais, buscando orientar tanto a prescri¢gdo e uso pelos
profissionais quanto a formacéo de usuérios e equipes interdisciplinares.
Diversas classificagbes foram instituidas com finalidades distintas, mas,
neste texto, destacamos a classificagdo Horizontal European Activities in
Rehabilitation Technology (HEART), considerada uma das mais completas
por integrar aspectos técnicos, humanos e sociais e que se trata de uma

perspectiva essencial para a educagao inclusiva no contexto escolar.

Segundo Galvao Filho (2009), as classificagdes mais tradicionais, como
a da norma ISO 9999, sédo estritamente orientadas a produtos e, por isso,
limitadas. Para o autor, essa orientacéo técnica tende a invisibilizar os fa-
tores humanos, contextuais e sociais que interferem diretamente na efica-
Cia e na apropriagdo dos recursos assistivos pelos usuérios. Diante dessa
lacuna, o autor explica que o modelo HEART, amplia a analise para além do
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equipamento ou dispositivo e inclui as dimensdes pessoais e sociais que
determinam o sucesso de sua utilizagéo.

O modelo HEART estrutura-se em trés grandes componentes inter-re-
lacionados. O primeiro sdo os componentes técnicos, que correspondem
aos dispositivos e ferramentas propriamente ditos (recursos voltados 2
comunicagéo, mobilidade, manipulagao, orientagdo e controle do ambiente,
entre outros). Trata-se do dominio mais visivel da TA, no qual se situam os
artefatos que permitem ao usuério realizar atividades antes inacessiveis.
O segundo componente abrange os aspectos humanos, considerando o
impacto da deficiéncia no sujeito, sua aceitagéo pessoal da ajuda técnica,
o processo de escolha e adaptacgao, bem como o suporte e o acompanha-
mento necessarios.

Nessa dimenséo, reconhece-se que a eficacia de uma tecnologia nédo
depende apenas de sua qualidade técnica, mas do modo como o usuario a
incorpora em sua vida cotidiana. Por fim, 0s componentes socioecondmicos
referimos ao contexto institucional, politico e econémico em que a tecno-
logia é disponibilizada, incluindo fatores como acessibilidade, financiamen-
to, legislacéo, desenho universal, normalizagao e politicas puablicas. Assim, o
modelo HEART evidencia que uma politica de TA eficaz deve integrar aspec-
tos técnicos, humanos e contextuais, garantindo o uso sustentavel e signifi-

cativo das tecnologias no cotidiano das pessoas (Galvao Filho, 2009).

Essa abordagem integrada aproxima-se das demandas do campo da
educagdo inclusiva, especialmente nas escolas, onde a TA ndo pode ser
reduzida a um artefato técnico isolado. Seu sucesso depende de uma me-
diagéo pedagodgica, da aceitagéo pelo estudante, da formagao dos profes-
sores e das condigdes institucionais que viabilizem seu uso. No contex-
to educacional, aplicar a perspectiva HEART significa compreender que a
TA atua na intersecgao entre tecnologia, pedagogia e incluséo, apoiando o
processo de ensino e aprendizagem e promovendo a participagéo plena

dos estudantes com deficiéncia nas atividades escolares.

Complementarmente, Bersch (2008) apresenta uma classificagao fun-
cional da TA que contribui de forma didatica para a compreenséo de suas
diversas aplicagdes. Ela organiza os recursos e servigos em categorias ba-
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seadas nas suas fungdes praticas, o que favorece tanto o uso pedagogico
quanto a prescricdo e a pesquisa interdisciplinar. Entre as principais ca-
tegorias destacadas, estéo: (1) auxilios para a vida diaria e pratica, como
utensilios adaptados e barras de apoio; (2) recursos de Comunicagéo Au-
mentativa e Alternativa (CAA), como pranchas simbélicas, vocalizadores e
softwares de comunicacéo; (3) recursos de acessibilidade ao computador,
como teclados modificados, mouses especiais e leitores de tela; (4) siste-
mas de controle de ambiente que permitem o comando de equipamentos
domésticos; e (5) projetos de acessibilidade arquiteténica que eliminam
barreiras fisicas.

A autora também inclui categorias voltadas as orteses e proteses, ade-
quacéo postural, mobilidade, recursos para deficiéncia visual e auditiva,
adaptacdes veiculares e recursos de seguranga pessoal, destacando a am-
plitude de solugbdes que promovem autonomia, comunicagao e participa-
¢éo social.

A articulagdo entre o modelo HEART e a classificagéo funcional de Bers-
ch (2008) oferece uma visdo abrangente da TA como campo interdiscipli-
nar. Enquanto o HEART enfatiza a interag&o entre o individuo, a tecnologia e
o contexto social, a categorizagdo de Bersch detalha os tipos de recursos
disponiveis e suas finalidades praticas. No contexto da educag&o inclusi-
va, essa integracao é fundamental: compreender os componentes técnicos,
humanos e socioecondmicos (HEART) orienta a implementagao das cate-
gorias funcionais (Bersch) na escola, de modo que as tecnologias sejam
realmente significativas, acessiveis e eficazes no processo educativo.

Assim, compreender as classificagdes da TA & essencial para que profis-
sionais da educacao, saude e tecnologia planejem intervengdes mais con-
textualizadas e humanizadas capazes de favorecer a aprendizagem, a auto-
nomia e a inclusdo de todos os estudantes, respeitando suas singularidades
e ampliando as possibilidades de participagéo plena na vida escolar e social.

BARREIRAS A INCLUSAD E A IMPLEMENTAGAD DA TA

As barreiras vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia ainda consti-
tuem um dos principais desafios para a efetivagdo da educagéo inclusiva
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e para a implementacdo adequada da TA no contexto escolar. Apesar dos
avancgos legais e conceituais conquistados nas Ultimas décadas, persistem
entraves de natureza fisica, comunicacional, pedagégica e atitudinal que
comprometem o direito & aprendizagem, a autonomia e a participagéo ple-
na dessas pessoas. Segundo Galvao Filho (2011), ainda s&o fortissimas as
sequelas da invisibilidade histérica das pessoas com deficiéncia, expressas
em desconhecimento, preconceitos e barreiras que influenciam profunda-
mente o processo de inclusdo escolar e a apropriagdo da TA necesséria
para tal. Essas barreiras ndo se limitam a auséncia de recursos, mas se ma-
nifestam também nas atitudes e na falta de preparo das instituicdes e dos
profissionais para reconhecer e valorizar as diferengas como parte consti-
tutiva da diversidade humana.

A Lei n°® 13.146/2015 (Brasil, 2015) representa um marco fundamental ao
reconhecer e classificar formalmente as barreiras que impedem o exercicio
pleno da cidadania. De acordo com seu artigo 3°, inciso IV, sdo considera-
das barreiras todos os tipos de entraves, obstaculos, atitudes ou compor-
tamentos que possam limitar ou impedir a participagao social da pessoa,
comprometendo o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade
de movimento e de expressdo, a comunicagéo, ao acesso a informacgao, a
compreenséo e a circulagdo com seguranga, entre outros aspectos.

Essa definicdo & de extrema relevancia, pois transforma em responsabi-
lidade legal e ética a identificagdo e a eliminagcéo de barreiras nos espagos
escolares, obrigando o Estado e as instituicdes a adotarem medidas con-
cretas de acessibilidade. Ao reconhecer a existéncia de barreiras diversas
(fisicas, comunicacionais, tecnologicas e atitudinais), a referida lei reforca a
necessidade de agdes integradas que envolvam politicas publicas, forma-
¢céo docente e uso efetivo de TA.

Entretanto, o simples reconhecimento legal ndo garante a superacéo
das barreiras. E necessario compreender como elas se manifestam e se
inter-relacionam no contexto educacional, o que exige instrumentos de
anélise mais amplos e articulados. Nesse sentido, o modelo HEART (apre-
sentado anteriormente) oferece uma contribuigdo essencial ao propor
uma estrutura de referéncia interdisciplinar para avaliar e implementar a TA.
Essa abordagem holistica permite compreender que a eficacia da TA nao
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depende apenas da qualidade do recurso, mas também de sua adequacgéo

ao usuario e ao contexto em que sera utilizada.

Quando as barreiras sdo analisadas a luz dessa estrutura, torna-se pos-
sivel identificar, com mais preciséo, quais obstaculos sdo de ordem técnica,
como softwares incompativeis ou falta de acessibilidade digital; quais sao
humanos, como a resisténcia ao uso de determinado recurso ou a falta
de formacgado docente; e quais sdo contextuais, como auséncia de politicas
de financiamento, infraestrutura inadequada ou falta de apoio institucional.
Essa visdo sistémica orienta agdes de intervengdo mais eficazes e susten-
taveis, pois permite planejar a implementagao da TA tanto como forneci-
mento de equipamentos quanto como processo de mediagao pedagogica,
adaptagéo e acompanhamento continuo. Assim, o modelo HEART fortalece
0 compromisso com uma educacgéo inclusiva baseada na funcionalidade,

na participagao e na autonomia em sintonia com a legislagao.

Nesse contexto, a TA assume papel estratégico na superagdo das ex-
clusdes e barreiras escolares, funcionando como ligagado entre as poten-
cialidades dos estudantes e as exigéncias do ambiente educacional. Quan-
do implementada de forma planejada e contextualizada, a TA amplia as
possibilidades de comunicacgao, interagéo, aprendizagem e expressdo dos
estudantes com deficiéncia, contribuindo para a construgéo de préaticas
pedagogicas mais acessiveis e equitativas. Entretanto, para que isso ocorra,
& imprescindivel que as instituicdes de ensino adotem politicas de forma-
¢éo continuada de professores, desenvolvam planos de acessibilidade e
criem ambientes de aprendizagem inclusivos onde a tecnologia seja vista
ndo como um fim em si mesma, mas como um meio de garantir o direito a
educaggo para todos.

Compreender as barreiras a luz da legislagdo brasileira de incluséo e
do modelo HEART permite reconhecer que a efetiva implementagéo da
TA no contexto educativo depende de agdes integradas e multidimensio-
nais. Mais do que eliminar obstéaculos fisicos, trata-se de reconfigurar as
préaticas escolares, promovendo uma cultura de acessibilidade, equidade
e respeito a diversidade. Assim, a TA consolida-se como uma ferramenta
essencial para transformar a escola em um espaco verdadeiramente inclu-
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sivo em que todas as pessoas (com ou sem deficiéncia) possam aprender,

participar e se desenvolver plenamente.

INTEGRAGAD ENTRE TECNOLOGIA DIGITAL E TA

A relagao entre tecnologia digital e TA constitui um dos eixos mais re-
levantes para a construgao de ambientes educacionais inclusivos capazes
de promover a autonomia, a comunicagao e a aprendizagem significativa
de todos os estudantes. O Instituto de Tecnologia Social (ITS Brasil, 2011)
destaca que o computador, quando adequadamente adaptado as neces-
sidades de alunos com deficiéncia, torna-se uma ferramenta de mediagéo
pedagoégica fundamental, rompendo barreiras comunicacionais, motoras e
cognitivas. O uso do computador como recurso assistivo ndo substitui o
papel do professor, mas amplia suas possibilidades metodoldgicas, permi-
tindo a criagéo de préaticas pedagbgicas mais dindmicas, interativas e cen-
tradas no protagonismo do aluno. Assim, as tecnologias digitais, integradas
a TA, configuram-se como instrumentos de inclusdo e equidade, promo-
vendo uma educacg&o que valoriza a diversidade e reconhece diferentes
modos de aprender.

Nesse contexto, o ITS Brasil (201) ressalta que a insercéo das tecnolo-
gias digitais na educacgao transformou profundamente os paradigmas de
ensino e aprendizagem, demandando novas politicas pUblicas voltadas a
formagao docente e a infraestrutura tecnoldgica das escolas. A incorpo-
racdo desses recursos ndo se limita a introdugao de equipamentos, mas
exige uma mudanca cultural e pedagodgica que reconhega as tecnologias
como mediadoras da aprendizagem e garantidoras do direito a acessibi-
lidade. Isso significa que o uso do computador, da internet e de softwares
educacionais precisa ser pensado sob a perspectiva da educagéo inclu-
siva, na qual a tecnologia digital atua como ponte entre o estudante e o
conhecimento, favorecendo o desenvolvimento das habilidades cognitivas,

comunicacionais e sociais.

O ITS Brasil (2011) apresenta exemplos praticos de como as tecnologias
digitais podem ser adaptadas para atender as necessidades especificas
de cada estudante. S&0 mencionadas solugdes de baixo custo, como o re-
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posicionamento de teclados, o uso de mouses adaptados e pulseiras de
peso, que auxiliam no controle motor e proporcionam maior conforto ao
usuério. Além disso, destacam-se os softwares de acessibilidade, como si-
muladores de teclado e mouse, sintetizadores de voz e recursos nativos de
sistemas operacionais, como o Windows, que permitem personalizar a in-
teracédo conforme as limitagdes motoras ou sensoriais do estudante. Essas
adaptacdes demonstram que a TA néo se restringe a equipamentos espe-
cializados, mas inclui também a criatividade pedagogica e o uso inteligente
das ferramentas digitais disponiveis no cotidiano escolar.

Ao refletir sobre essa integragao, Galvao Filho (2012) amplia a compreen-
sdo da TA no contexto da era digital. Para o autor, as tecnologias digitais
modificaram definitivamente as formas de ensinar e aprender, tornando-se
mediadoras centrais do processo educativo. Ele explica que a TA, quando
articulada as tecnologias digitais, atua como instrumento de empodera-
mento, possibilitando a equiparagéo de oportunidades e a atividade autd-
noma da pessoa com deficiéncia. Essa perspectiva reforga que a tecnologia
deve ser compreendida tanto como suporte técnico quanto como instru-
mento de emancipagdo humana capaz de transformar as relagdes entre
pessoas, conhecimento e sociedade. Nesse sentido, o uso da TA mediada
por tecnologias digitais promove uma inclusdo ampliada que vai além da
acessibilidade fisica e alcanga as dimensdes cognitivas, comunicacionais e
sociais da aprendizagem.

Assim, a integrag&o entre tecnologia digital e TA representa uma dimen-
sdo estratégica da educacéo inclusiva. Mas, para isso, a tecnologia precisa
ser utilizada de forma planejada, com intencionalidade pedagégica para
ampliar o acesso ao conhecimento, favorecer a participagéo ativa dos es-
tudantes com deficiéncia e fortalecer a autonomia docente para inovar em
suas praticas pedagogicas. No entanto, para que essa integragao se conso-
lide, & indispensével o investimento continuo em formagéao de professores,
infraestrutura acessivel e politicas educacionais comprometidas. Dessa
forma, a tecnologia deixa de ser um mero recurso e passa a ser parte cons-
titutiva de um ecossistema educacional inclusivo, no qual todos as pessoas

tém condi¢des de aprender, comunicar-se e desenvolver-se plenamente.
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PRATICA E MEDIACAD PEDAGOGICA COM USD DA TA

A construcgéo de préticas inclusivas no contexto escolar demanda muito
mais do que a presencga fisica de estudantes com deficiéncia nas salas
de aula: exige um replanejamento pedagogico, institucional e humano ca-
paz de garantir o acesso, a participagdo e a aprendizagem de todos. Nes-
se cenério, a TA emerge como um instrumento de mediacéo pedagogica
e de transformagdo social, ampliando as possibilidades de comunicacéo,
autonomia e desenvolvimento. Contudo, como observa Galvao Filho (201),
ainda s&o frequentes as demandas dos profissionais da educag&o por me-
lhor formagé&o, suporte técnico e acompanhamento especializado na im-
plementagdo de solugdes de TA. Essa constatagdo revela um desafio es-
trutural: as escolas necessitam de politicas e agdes que unam formagao
docente continuada, apoio técnico acessivel e integragcado entre equipes
pedagobgicas e especialistas para que a TA seja efetivamente incorporada

ao cotidiano escolar.

Nesse sentido, o Instituto de Tecnologia Social (ITS Brasil, 2011) propée
uma reflexdo ampla e aplicada sobre o papel das escolas na construgéo
de praticas inclusivas mediadas pela TA e enfatiza que o protagonismo do
professor é central nesse processo. E ele quem transforma o potencial téc-
nico da tecnologia em uma experiéncia pedagobgica viva e contextualizada,
fazendo com que cada recurso ganhe sentido no processo de ensinar e
aprender. Dessa forma, a efetividade da TA depende tanto de sua disponi-
bilidade quanto da criatividade, sensibilidade e intencionalidade pedagd-

gica de quem a utiliza.

Entre os eixos destacados pelo ITS Brasil (2011), a estimulagao sensorial
ocupa lugar de destaque como elemento essencial para o desenvolvimento
perceptivo e cognitivo de estudantes com diferentes tipos de deficiéncia.
Essa pratica propde o uso de materiais tateis, sonoros, luminosos e olfati-
vOs que incentivam a exploragao ativa do ambiente e ampliam as formas de
interagcéo e expressdo. Trata-se de uma abordagem coerente com os prin-
cipios da educacgéo inclusiva, que reconhece o corpo e os sentidos como

vias legitimas de aprendizagem.
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O ITS Brasil (2011) recomenda ainda o uso de recursos pedagdgicos
adaptados, como letras ampliadas, pranchas de comunicagao, materiais
em Braille, jogos de encaixe e objetos de apoio para escrita e leitura, re-
forgando que tais adaptacdes néo representam privilégios, mas garantias
de equidade e acesso ao conhecimento. Essas praticas possibilitam que
todos os alunos, independentemente de suas condi¢cdes sensoriais ou mo-
toras, participem de forma ativa e significativa das atividades escolares.

Entretanto, o ITS Brasil (2011) ressalta que a tecnologia por si s6 nao é
inclusiva; ela depende da mediagdo do professor, cuja formacéo deve per-
mitir o uso critico e criativo desses recursos. Assim, o docente atua como
tradutor entre o potencial técnico da ferramenta e o contexto de aprendi-
zagem do aluno, transformando a tecnologia em oportunidade de expresséao,
descoberta e construgdo de sentido.

O ITS Brasil (2011) destaca a importancia das atividades de vida diéria
(AVD) como parte integrante das préticas inclusivas mediadas pela TA. A
escola, enquanto espaco formativo, deve oferecer oportunidades para que
os estudantes desenvolvam autonomia em tarefas cotidianas, como ali-
mentar-se, vestir-se, higienizar-se e locomover-se, utilizando utensilios e
mobiliario adaptados. Essa dimensdo da vida pratica, frequentemente ne-
gligenciada nas politicas educacionais, & essencial para a formacao integral
e para a construgdo da independéncia e da autoestima dos alunos. Ao in-
corporar essas praticas a seu projeto pedagégico, a escola forma cidadaos
mais autdnomos, participativos e conscientes de seus direitos.

A integracdo entre praticas inclusivas, TA e agédo docente reflexiva
transforma a escola em um espago de convivéncia, aprendizagem e eman-
cipagéo. Como demonstram Galvao Filho (2011) e o Instituto de Tecnologia
Social (ITS Brasil, 2011), a TA, quando planejada e utilizada de forma con-
textualizada, deixa de ser apenas um suporte técnico e passa a ser um
instrumento de cidadania capaz de articular o desenvolvimento cognitivo,
emocional e social dos alunos. Promover praticas inclusivas mediadas pela
TA significa, portanto, reconhecer a diversidade como valor pedagodgico,
garantindo a cada estudante as condigdes necessérias para aprender, co-
municar-se e participar da vida escolar e social.
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CONSIDERACOES FINAIS

A reflexdo apresentada neste capitulo demonstra que a TA € um ele-
mento indispenséavel na consolidagdo de uma educagéo inclusiva, pois arti-
cula conhecimentos técnicos, pedagbgicos e sociais voltados & promogéo
da autonomia, da comunicacao e da participagao de todos os estudantes.
Quando compreendida como parte constitutiva do processo educativo, a
TA deixa de ser um recurso pontual e passa a integrar o planejamento pe-
dagdgico, contribuindo para a eliminagdo de barreiras e para a construgdo
de préticas escolares mais justas e equitativas. Sua aplicagdo demanda
um olhar sensivel e colaborativo entre professores, gestores e equipes de
apoio, garantindo que cada tecnologia seja utilizada de forma contextuali-
zada e significativa, de acordo com as necessidades e potencialidades de
cada aluno.

Nesse sentido, a presenga da TA no cotidiano escolar representa mais
do que uma estratégia de adaptacéo. E uma expressao concreta do com-
promisso com o direito & aprendizagem e com a valorizagao da diversida-
de. Ao ampliar as possibilidades de participagao e interagéo, a Tecnologia
Assistiva fortalece o papel social da escola como espago de convivéncia,
reconhecimento e inclusdo. Implementar seu uso planejado e reflexivo
significa investir em uma educagao que acolhe todas as formas de ser e
aprender, reafirmando o principio de que uma escola inclusiva é aquela que
se transforma continuamente para garantir oportunidades reais de desen-
volvimento a todos os seus estudantes.
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INTRODUGAD

A consolidagéo das politicas brasileiras de Educagdo Especial na pers-
pectiva inclusiva tem impulsionado transformacgées significativas na garantia
da Educacéo a luz dos Direitos Humanos. O arcabouco legal, como a Politica
Nacional de Educag&o Especial na Perspectiva da Educag&o Inclusiva (Bra-
sil, 2008), a Lei Brasileira de Inclusado (Brasil, 2015) e o recente Decreto n°
12.686/2025, que institui a Politica Nacional de Educagao Especial Inclusiva,
reforga a obrigatoriedade de eliminar barreiras e garantir participagéo plena
e equitativa de todos os estudantes. Esses marcos normativos ndo apenas
ampliam a compreenséo de inclusdo, mas também contribuem para a efeti-
vidade do curriculo e para que as praticas pedagogicas sejam reorganizadas
para assegurar acessibilidade em todas as areas do conhecimento.

No ensino de Geografia acessibilizada, essas determinagées adquirem
relevancia significativa, uma vez que a aprendizagem espacial envolve lei-
tura de mapas, interpretacdo de formas, anélise de escalas e manejo de
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representacdes frequentemente abstratas. Quando restritos ao plano bi-
dimensional, esses conteltdos podem gerar barreiras pedagbgicas signi-
ficativas, sobretudo para estudantes com Transtorno do Espectro Autista,
que se beneficiam de previsibilidade, estruturagcédo visual e materialida-
de concreta para construir conceitos e sustentar a atengao (Silva; Silva,
2023). Dessa forma, o dialogo entre os marcos legais e as especificidades
da aprendizagem geografica evidencia a necessidade de utilizar recursos
acessiveis, como materiais tridimensionais, mapas tateis e objetos manipu-
laveis, como parte integrante de uma pratica efetivamente inclusiva.

Pesquisas recentes no campo da Geografia da Deficiéncia, na vertente
do ensino da Geografia acessibilizada e da Tecnologia Assistiva, evidenciam
que modelos tridimensionais, mapas tateis e materiais manipulaveis am-
pliam significativamente o acesso ao conteldo cartogréafico, favorecendo
a construgdo de relagdes espaciais e a permanéncia na atividade (Garcia,
2022; Sena; Carmo, 2018). Nesse contexto, tecnologias de fabricag&o digital,
como impressoras 3D e maquinas de corte, tornam-se recursos pedagogi-
cos acessiveis para transformar a materialidade do curriculo.

A pratica analisada neste capitulo apresenta o ensino das regides brasi-
leiras no 3° ano do Ensino Fundamental, utilizando impresséo 3D, maquina
de corte, maquete ampliada e objetos manipulaveis, incluindo o uso pe-
dagogico de um carrinho, hiperfoco de um estudante com Transtorno do
Espectro Autista. O estudo demonstra que a integracéo entre Tecnologia
Assistiva, mediacdo docente e materiais tridimensionais contribui para um
ensino de Geografia mais acessivel, concreto e inclusivo.

FUNDAMENTAGAO TEORICA

EDUCAGAD ESPECIAL E ACESSIBILIDADE COMO DIREITO

A Educacéo Especial no Brasil reconhece o direito a aprendizagem, que
deve ser garantido em igualdade de acesso e condi¢des, sem discrimina-
¢30. A Lei Brasileira de Incluséo (LBI) afirma que:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma
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ou mais barreiras, pode obstruir sua participagao ple-
na e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des

com as demais pessoas (Brasil, 2015, art. 2).

A LBI também determina que a educagao seja assegurada em sistema
inclusivo, com oferta de recursos, acessibilidade, adaptacdes razoaveis e
Atendimento Educacional Especializado, sendo assegurado a pessoa com
deficiéncia:

[...] sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
modalidades [..]; aprimoramento dos sistemas educa-
cionais, visando a garantir condi¢gées de acesso, per-
manéncia, participagéo e aprendizagem, por meio da
oferta de servigos e de recursos de acessibilidade que

eliminem as barreiras e promovam a incluséo plena
(Brasil, 2015, art. 28, inc. I-1I).

No marco legal mais recente, o Decreto n° 12.686/2025 institui a Politica
Nacional de Educagao Especial Inclusiva e consolida a obrigatoriedade de
garantir recursos, servigos e estratégias educacionais adequadas. O docu-
mento afirma:

Sé&o principios da Politica Nacional de Educagéo Espe-
cial Inclusiva: a garantia de igualdade de oportunidades
e condi¢bes para 0 acesso, a permanéncia, a partici-

pacéo e a aprendizagem dos estudantes que sdo o pu-
blico da educag&o especial (Brasil, 2025, art. 2, inc. II).

Esses marcos normativos endossam a perspectiva do conceito biopsi-
cossocial da deficiéncia em detrimento ao modelo médico, cujo foco & nas
limitagdes individuais; logo, a exclusdo ndo decorre da deficiéncia, mas das
barreiras que a instituicdo produz ou mantém, principalmente a atitudinal.
Ao se referir ao ensino de Geografia, ndo disponibilizar a acessibilidade dos
recursos pedagobgicos de mapas planos e representagdes abstratas pode
configurar obstaculos no desenvolvimento da aprendizagem do pensa-
mento espacial. Assim, materiais tridimensionais, mapas tateis, maquetes e
objetos manipulaveis deixam de ser recursos complementares e passam a

constituir elementos estruturantes da acessibilidade pedagogica.

Nesse sentido, o Decreto n°® 12.686/2025 reforga que a acessibilidade
pedagédgica ndo depende apenas da disponibilidade de recursos, mas da
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sua integracéo intencional, planejada e fomentada no contexto escolar. Ao
regulamentar a obrigatoriedade de decisdes pedagbgicas fundamentadas
para o uso de tecnologias de apoio, o documento estabelece que a escola
deve legitimar esses instrumentos como parte do processo educativo e
ndo como elementos periféricos. Essa diretriz aparece de forma explicita
no artigo 28, que determina:
§ 4° A instituicdo de ensino deveréa prover parecer pe-
dagégico que autorize a utilizagdo de dispositivos digi-
tais portateis como instrumento de tecnologia assistiva
no processo de aprendizagem, comunicagao ou socia-

lizag&o aos estudantes que sdo o publico da educagéo
especial (Brasil, 2025, art. 28, §4°).

Ainsercéo e a utilizagado desses tipos de recursos acessiveis, sejam digi-
tais, tateis ou tridimensionais, devem estar articuladas a decisdes pedag6-
gicas que assegurem seu uso como mediadores efetivos da aprendizagem,
fortalecendo a materialidade como dimensdo central da acessibilidade
curricular no ensino de Geografia, assegurando os pressupostos da Geo-
grafia da Deficiéncia. Ao reconhecer que o acesso ao conhecimento de-
pende da forma como os instrumentos pedagégicos sdo incorporados as
préaticas escolares, o decreto reforga que a acessibilidade € uma responsa-
bilidade institucional e ndo apenas uma acessibilizagdo pontual.

Sob essa perspectiva, o ensino da Geografia acessibilizada exige reor-
ganizar o trabalho pedagbégico, rever culturas institucionais e assegurar
apoios que promovam participagdo efetiva, como, por exemplo, o uso de
cartografias sociais, construidas na coletividade no contexto escolar. A
complexidade dos conteldos espaciais, como escala, contorno, limites, lo-
calizago e distribuigéo territorial, torna a aprendizagem sensivel & forma
como os conceitos sdo apresentados. Quando restritas a dimensao bidi-
mensional, essas representagdes tendem a se tornar inacessiveis para par-
te dos estudantes, sobretudo na infancia, fase em que o raciocinio espacial
ainda est4 em formacéo.

Para estudantes com Transtorno do Espectro Autista, essas barreiras se
intensificam diante da auséncia de previsibilidade, organizagao visual e ma-
terialidade. A acessibilidade pedagbégica, nesse sentido, demanda préticas
que diversifiquem linguagens, ampliem vias perceptivas e permitam que o
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territério seja explorado concretamente por meio do Desenho Universal da
Aprendizagem; logo, todos os estudantes sdo beneficiados. Assim, garantir
o direito a aprendizagem em Geografia envolve criar condigbes para que
o territério seja vivido, vivenciado, explorado, manipulado e reconstruido
pelos estudantes.

A Educacgéo Inclusiva se efetiva quando ha cotrabalho entre o profes-
sor de Geografia e de Educacéo Especial na oferta de miltiplos modos de
acesso ao conteldo e assegura que todos, independentemente de suas es-
pecificidades sensoriais, cognitivas ou comunicacionais, possam participar,
interagir e produzir conhecimento sobre o espago geogréfico. Dessa forma,
a acessibilidade torna-se elemento estruturante do curriculo, consolidando
a Geografia como campo favoravel para praticas pedagégicas inclusivas.

GEOGRAFIA DA DEFICIENCIA E BARREIRAS CURRICULARES

A Geografia da Deficiéncia constitui um campo teérico que articula os
conceitos geograficos aos Estudos da Deficiéncia em prol das pessoas
com deficiéncia, que contribui na compreenséo e analise socioespacial,
proporcionando ainda o curriculo e os materiais didaticos acessiveis, que
eliminam as barreiras a participagdo dos estudantes. Ancorada no modelo
social da deficiéncia, essa perspectiva desloca o foco das limitagdes in-
dividuais para as condi¢gdes socioterritoriais e simbdlicas que moldam a
aprendizagem. A Lei Brasileira de Inclus&o (Brasil, 2015) reforca essa com-
preensdo ao definir barreiras como:

[..] qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comporta-

mento que limite ou impega a participagéo social da
pessoa, bem como o gozo, a fruigdo e o exercicio de

seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movi-
mento e de express&o, & comunicag&o, ao acesso a in-
formagé&o, & compreenséo, a circulagdo com seguranga,
entre outros (Brasil, 2015, art. 3, inc. IV).

Essa defini¢gdo evidencia que a exclusdo ndo decorre da deficiéncia em
si, mas das formas como a escola organiza seus espagos, metodologias, lin-
guagens e suportes. No ensino de Geografia, tais barreiras tornam-se ainda
mais evidentes quando o curriculo se apoia exclusivamente em represen-
tagcdes bidimensionais e abstragdes cartograficas que exigem operagdes
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cognitivas complexas ainda em desenvolvimento. Para estudantes dos
anos iniciais e, especialmente, para aqueles com Transtorno do Espectro
Autista, a auséncia de recursos tateis, manipulaveis e previsiveis intensifica
desafios relacionados & compreenséo espacial, a organizagao sensorial e
ao processamento visual.

Os estudos da Geografia da Deficiéncia tém reforgado que a acessibi-
lidade pedagogica no ensino de Geografia depende da oferta de multiplas
linguagens e da materialidade dos objetos didaticos. Sena e Carmo (2018,
p. 109) defendem que:

A utilizagao de recursos gréficos téateis possibilita a su-
peracao de barreiras informacionais, contribuindo para
a integragéo da pessoa com deficiéncia na escola, no
trabalho e na vida diaria, além de se transformar em um

recurso didatico passivel de ser utilizado em todas as
salas de aula e com todos os estudantes.

As autoras supracitadas evidenciam que o acesso ao conhecimento
geografico depende da materialidade dos objetos didaticos, e nao ape-
nas da exposigdo oral ou visual. Estudos recentes convergem na mesma
dire¢do ao demonstrar que modelos tridimensionais, mapas em relevo, pe-
cas destacaveis, maquetes e objetos manipuléveis ndo sdo acessérios di-
daticos, mas elementos estruturantes da acessibilidade curricular. Nesse
sentido, a auséncia desses recursos ndo se configura como uma limitagao
opcional, mas como uma barreira curricular, pois impede que determinados
estudantes acessem o conteddo em condigdes equitativas.

A Geografia da Deficiéncia contribui na promogao do curriculo geogra-
fico de uma légica centrada no plano abstrato para uma concepgao que
reconhece a diversidade de percepcdes e modos de significar o territo-
rio. Ao valorizar a materialidade, a exploracao tatil e a tridimensionalidade,
esse campo tedrico reforca que a aprendizagem espacial é construida por
meio da experiéncia e da interagdo e que o direito a educacao sé se efetiva
quando todos os estudantes encontram caminhos acessiveis para partici-
par, compreender e produzir conhecimento sobre o espago.
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MEDIAGAD, INSTRUMENTOS CULTURAIS E TECNOLOGIA ASSISTIVA
NA APRENDIZAGEM COM MATERIAIS TRIDIMENSIONAIS

A teoria histérico-cultural de Vigotski fornece um fundamento essencial
para compreender o papel dos instrumentos culturais na aprendizagem.
Para o autor, os instrumentos, sejam materiais, simbdélicos ou tecnolégicos,
n&do apenas ampliam a agdo, mas transformam qualitativamente o funcio-
namento psicolégico, reorganizando as formas de perceber, pensar e agir.
Ele afirma:

[..] as fungdes psiquicas superiores s&o construidas ini-
cialmente como formas exteriores de comportamento
€ se apoiam em um signo externo, que de forma alguma
é aleatério, mas, ao contréario, € determinado pela na-
tureza psicolégica da fungéo superior, que [..] constitui

um modo social de comportamento aplicado a si mes-
mo (Vigotski, 2024, p. 1046).

Essa formulagao evidencia que o desenvolvimento do pensamento se
inicia na materialidade do mundo e nas interagdes sociais para, depois, ser
internalizado. Isso permite compreender por que materiais tridimensionais,
como mapas tateis, pecas encaixaveis e maquetes produzidas por impres-
sdo 3D, atuam como instrumentos culturais potentes no ensino de Geo-
grafia. Ao manipular, encaixar e explorar fisicamente objetos espaciais, as
criangas constroem relagdes geograficas por meio da agdo concreta, do
tato e da percepgédo multissensorial em um movimento coerente com a
l6gica vigotskiana de mediagao externa-interna.

A literatura brasileira sobre Tecnologia Assistiva aprofunda esse enten-
dimento ao destacar que esses recursos, quando orientados por intencio-
nalidade pedagbdgica, ampliam caminhos de participacéo e aprendizagem.
Bersch (2017, p. 12) define que a tecnologia é considerada assistiva quando:

[..] & utilizada por um aluno com deficiéncia e tem por
objetivo romper barreiras sensoriais, motoras ou cog-
nitivas que limitam seu acesso as informagdes; quando
favorece sua participagéo ativa e autbnoma nas ativi-
dades pedagobgicas; e quando possibilita a manipula-
Gc&o de objetos de estudo, permitindo aprendizagens
que n&o ocorreriam sem o recurso (Bersch, 2017, p. 12).
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No contexto escolar analisado, os materiais tridimensionais aciona-
ram exatamente essa fungéo ao serem organizados por meio do cotraba-
Iho do professor regente, da professora da Educagao Especial e da pro-
fessora da sala maker, com a disponibilizagdo de ambientes estruturados,
previsiveis e sensorialmente ajustados para o estudante com Transtorno
do Espectro Autista. A materialidade ofereceu estabilidade perceptiva,
pistas visuais, suporte tatil e orientagdo espacial, elementos essenciais
para sustentar a atencéo, favorecer a permanéncia na atividade e esti-

mular interagdes sociais.

Estudos como Silva e Silva (2023) e Garcia (2022) corroboram esse
efeito ao demonstrar que a tridimensionalidade reduz niveis de abstracgéo,
apoia a organizac&o sensorial e possibilita que estudantes compreendam
formas, contornos e limites territoriais por meio da manipulagao direta. As-
sim, mapas 3D, maquetes e objetos manipulaveis assumem lugar de des-
taque ndo como complementos, mas como instrumentos que organizam o
pensamento espacial e ampliam as vias de significagéo.

A luz da perspectiva vigotskiana, da Geografia da Deficiéncia e dos prin-
cipios da Tecnologia Assistiva, a transformacao da materialidade do curri-
culo, especialmente no ensino de Geografia, amplia a participagao de todos
os estudantes, garantindo o direito ao conhecimento. Portanto, recursos
tridimensionais, articulados a praticas de mediagéo intencional, revelam-
-se essenciais para garantir acessibilidade cognitiva, sensorial e simbélica,
constituindo condigdes equitativas para a aprendizagem espacial e conso-
lidando praticas pedagobgicas inclusivas.

Para Guimarées (2018), a tecnologia aplicada a Educacéo é uma fer-
ramenta que abrange a concepgao de aprendizagem interativa e cola-
borativa na qual tanto o professor quanto o estudante s&o protagonistas
do processo.

METODOLOGIA E CONSTRUGAD DA PRATICA PEDAGOGICA

A préaxis pedagogica adotou abordagem qualitativa, considerando sua
adequagéo para analisar praticas educativas complexas e situadas, espe-
cialmente aquelas que envolvem interagdes, mediagdes e processos de
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participacéo. Conforme Minayo (2014), a pesquisa qualitativa se orienta
pela compreensao dos significados que os sujeitos atribuem as experién-
cias vividas. A autora afirma:
A pesquisa qualitativa trabalha com um universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais pro-
fundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos

que nao podem ser reduzidos a operacionalizagéo de
variaveis (Minayo, 2014, p. 22).

Essa perspectiva foi fundamental para compreender como estudantes
dos anos iniciais, incluindo um estudante com Transtorno do Espectro Au-
tista, construiram aprendizagens geograficas acessibilidades por meio de
Tecnologia Assistiva e a utilizagéo de recursos tridimensionais.

A referida atividade pratica foi planejada de forma colaborativa entre
o professor regente, a professora da Educacéo Especial e a professora da
sala maker. Dessa maneira, o trabalho colaborativo requer uma nova com-
preensdo sobre a fungdo dos professores de Educagéo Especial, direcio-
nando sua atuagao para o apoio dentro da sala comum em vez de préaticas
que resultem na retirada dos estudantes desse ambiente, conforme pon-
tuam Vilaronga e Mendes (2014).

A organizag&o conjunta do trabalho docente & uma condigdo essencial
para a efetivacdo de préticas inclusivas, pois permite integrar diferentes
conhecimentos pedagbégicos, garantir adequacdes necessarias e ampliar
as possibilidades de participagdo dos estudantes no processo educativo.
Nesse planejamento, foram definidos os objetivos da intervengéo, as aces-
sibilizagdes especificas, as estratégias de mediagcédo e os procedimentos
para o uso das tecnologias digitais na construgéo do recurso, assegurando
que os aspectos tridimensionais funcionassem como instrumentos peda-
gogicos e nao apenas tecnolégicos.

Os dados empiricos foram produzidos por meio de observagéo parti-
cipante, diario de campo, registros fotogréaficos e videograficos, acompa-
nhando as interagdes tanto na sala regular quanto na sala maker. A ob-
servagdo foi conduzida como processo continuo e sistemético, o que se
alinha ao entendimento de Minayo (2014) de que observar uma préatica no
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momento em que ocorre permite captar nuances e dimensdes subjetivas
do fendmeno observado. Como afirma a autora:
A observagdo direta permite captar o fenédmeno no
momento em que ele acontece, aprendendo com-
portamentos, expressbes e relagbes que escapam a
outras técnicas. Ela possibilita maior profundidade na

compreensdo do processo social em curso (Minayo,
2014, p. 70).

Para anélise dos dados, utilizou-se o método de Anéalise de Conteldo
sistematizado por Bardin (2016). O procedimento foi desenvolvido em trés
etapas: pré-analise, exploragdo do material e tratamento/interpretacgéo.
Bardin (2016, p. 47) explica esse processo, afirmando que:

A anélise de conteldo compreende um conjunto de
técnicas de anélise das comunicagbes, visando obter,
por procedimentos sisteméaticos e objetivos de des-
crigdo do conteldo das mensagens, indicadores que

permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condigdes de produgdo e recepgao das mensagens.

Essa estrutura metodolégica permitiu identificar nacleos de sentido re-
lacionados a participagao dos estudantes, as formas de mediag&o docente
e ao impacto dos materiais tridimensionais enquanto recursos de Tecnho-
logia Assistiva.

A pratica pedagégica ocorreu ao longo de trés encontros articulados.
No primeiro, realizado na sala regular, os estudantes exploraram mapas e
imagens das regides do Brasil, demonstrando mais engajamento quando
relacionaram o contelido ao cotidiano e ao espago social. O estudante com
Transtorno do Espectro Autista apresentou melhor responsividade diante
de estimulos estruturados, visuais e com a partigéo de toda forma.
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Imagem 1 — Quebra-cabeca Brasil

Fonte: Moreira (2024).

Imagem 2 — Impressora 3D produzindo um carro

Fonte: Moreira (2024).
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No segundo encontro, na sala maker, os estudantes conheceram o fun-
cionamento da impressora 3D e da maquina de corte utilizadas para pro-
duzir o mapa tridimensional e o quebra-cabeca dos estados brasileiros. A
vivéncia aproximou os estudantes dos processos de producgéo de recursos
por meio do uso de tecnologias digitais, reforcando o carater pedagogico
desses objetos. Nesse momento, observou-se que o estudante com Trans-
torno do Espectro Autista ampliou o tempo de concentragao, envolvimento
e participacéo na atividade proposta ao associar movimento mecanico da
impressora ao seu hiperfoco (carrinhos). Portanto, para estudantes com
Transtorno do Espectro Autista, atividades planejadas a partir do hiperfoco
podem potencializar o envolvimento e aprendizagem dos estudantes.

Imagem 3 — Modelo para impress&o 3D

Fonte: Moreira (2024).
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Imagem 4 — Impressédo 3D do mapa do Brasil

Fonte: Moreira (2024).

No terceiro encontro, procedeu-se a montagem de uma maquete am-
pliada do mapa do Brasil, disposta no piso para fins de observagéo e intera-
¢céo pedagodgica, permitindo exploragao tétil, visual e corporal do territério.
Além disso, os estudantes montaram os quebra-cabegas tridimensionais
dos estados e regides, comparando formatos, ajustando limites e identi-
ficando relagdes espaciais por meio da manipulagédo direta das pegas. A
atividade se configurou como recurso de Tecnologia Assistiva ao ampliar
as vias perceptivas de acesso ao conteldo, integrando experiéncias sen-
soriais que favoreceram a compreensao espacial.
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Imagem 5 — Brincando na maquete Centro do pais

Fonte: Moreira (2024).

Imagem 6 — Brincando com carrinho em torno da maquete

Fonte: Moreira (2024).
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A proposta esté alinhada a definigdo de Galvao Filho (2009), para quem
a Tecnologia Assistiva compreende recursos e servigos destinados a am-
pliar habilidades funcionais e promover participa¢ao, autonomia e acesso
ao curriculo. No contexto analisado, os modelos tridimensionais possibilita-
ram que os estudantes explorassem as relagdes territoriais de forma ativa

e significativa.

Essa abordagem também dialoga com Vigotski (2024), que enfatiza que
o papel da mediacéo pedagbégica nado é reduzir dificuldades, mas criar de-
safios que favoregam o desenvolvimento e a construcéo auténoma do co-
nhecimento. Assim, ao manipularem pegas, testarem hipoteses, ajustarem
contornos e reconstruirem trajetos, todos os estudantes, independente das
especificidades apresentadas, tornaram-se sujeitos ativos na aprendizagem

geogréfica, exercitando comparagao, anélise e reorganizagao conceitual.

RESULTADOS E DISCUSSAD

Os resultados desta investigagdo evidenciam que a utilizagado da impres-
sdo 3D como Tecnologia Assistiva no ensino de Geografia produziu ganhos
significativos na aprendizagem, no engajamento e nas interagdes sociais de
todos os estudantes. Evidenciamos que o contato com os recursos peda-
gogicos de acessibilidades tridimensionais gerou entusiasmo, curiosidade e
participagao ativa, pois a tridimensionalidade viabilizou a materialidade dos
conceitos geograficos frequentemente abstratos nos anos iniciais, preconi-
zados pela Geografia da Deficiéncia. Endossamos que o ato de estudantes
manipularem formas, contornos, limites e volumes permitiu que eles literal-
mente “tocassem o territorio”, transformando representagdes socioespa-

ciais em experiéncias concretas de exploracao do territério brasileiro.

A montagem do quebra-cabeca tridimensional destacou-se como um
momento significativo de aprendizagem. Constatamos que a atividade in-
tegrou percepgcéo visual, coordenagdo motora e raciocinio espacial, permi-
tindo que os estudantes comparassem proporgdes, identificassem dife-
rencas morfologicas entre as regides e discutissem relagdes espaciais de

maneira concreta e colaborativa.
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Dentre os estudantes com Transtorno do Espectro Autista, os resultados
e impactos na aprendizagem foram ainda mais evidentes, pois a tridimen-
sionalidade, ao oferecer previsibilidade, estabilidade visual e pistas tateis,
funcionou simultaneamente como suporte cognitivo e regulador sensorial,
ampliando o envolvimento e interesse na atividade, assim como a com-

preensao das relagdes espaciais e a seguranga na execugao das atividades.

O caso do estudante cujo hiperfoco eram carrinhos tornou-se um exem-
plo expressivo de mediagao afetivo-cognitiva. Ao integrar intencionalmen-
te o carrinho a atividade geogréfica, a professora da Educag&o Especial
transformou um interesse restrito em instrumento cultural de aprendiza-
gem. O estudante percorreu trajetos no mapa, identificou capitais, relacio-
nou regides e interagiu espontaneamente com colegas. Essa experiéncia
ilustra a afirmacao de Vigotski (2024) de que a aprendizagem adequada-
mente organizada pdée em movimento processos de desenvolvimento que,
de outra forma, seriam impossiveis, pois articulou motivagéo, engajamento
e construgao de significados geograficos.

A dimenséo social da atividade também se mostrou central. Durante a
montagem da maquete do mapa ampliado no chao, emergiram explicagées
entre pares, didlogos esponténeos, colaboracao e ajuda muatua. Essas inte-
ragdes evidenciaram que a aprendizagem geogréfica se fortalece quando o
ambiente pedagoégico favorece trocas, permitindo que os estudantes cons-
truam significados coletivamente, compartilhem estratégias e ampliem sua
compreenséo do espago por meio da interagdo com os colegas.

A mediagao docente integrada entre professor regente, professora da
Educacéo Especial e professora da sala maker foi essencial para assegurar
que os materiais tridimensionais funcionassem como instrumentos peda-
gogicos e ndo como aderegos tecnolégicos. A organizagdo das etapas, a
modulagéo dos estimulos, a estruturagdo do ambiente, as instrugdes claras
e 0s apoios sensoriais favoreceram a participacéao efetiva de todos os estu-

dantes, principalmente do estudante com Transtorno do Espectro Autista.

Na pratica observada, esse potencial se concretizou nos resultados que
reiteraram o potencial da Tecnologia Assistiva como promotora de acessi-

bilidade curricular. Quando as criangas exploraram o mapa tridimensional,
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encaixaram as pecgas das regides e circularam pela maquete ampliada. Os
materiais ampliaram as formas de representagéo do territério e diversifi-
caram as vias perceptivas de acesso ao conteldo, contribuindo para a re-
ducgdo de barreiras cognitivas, sensoriais e simbélicas presentes no ensino
geografico tradicional.

Por fim, a vivéncia na sala maker impactou positivamente na compreen-
sdo das criangas sobre processos tecnoldgicos. Ao perceberem que o
mapa havia sido “fabricado” naquele espaco, construiram conexdes entre
tecnologia, ciéncia e conhecimento geogréfico, reforcando a escola como
territério de produgdo cultural e ndo apenas de transmissédo de conteldos.

CONSIDERACOES FINAIS

A préatica analisada demonstrou que a impressao 3D, quando utilizada
como Tecnologia Assistiva e articulada a uma mediagdo docente intencio-
nal, contribui de forma significativa para tornar o ensino de Geografia mais
acessivel e concreto. Os materiais tridimensionais possibilitaram que con-
ceitos espaciais tradicionalmente abstratos fossem explorados de maneira
tatil e visual, reduzindo barreiras pedagégicas e favorecendo a participagao
de todos os estudantes.

Para o estudante com Transtorno do Espectro Autista, a tridimensiona-
lidade, associada ao uso pedagégico do carrinho como mediador, ampliou
0 engajamento, favoreceu a permanéncia na atividade e fortaleceu intera-
¢cBes sociais, mostrando que interesses especificos podem funcionar como
instrumentos culturais de aprendizagem.

Os resultados confirmam que a acessibilidade curricular ndo € um com-
plemento, mas estruturante das praticas pedagodgicas inclusivas. Eviden-
ciam ainda que tecnologias de fabricagéo digital, quando empregadas com
intencionalidade e fundamentagéo teérica, podem ampliar linguagens, di-
versificar mediagdes e fortalecer uma educagdo comprometida com o di-
reito a aprendizagem de todos os estudantes.
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CAPITULO 9

Da Educacao Especial segregada a
educacao na perspectiva inclusiva:
percursos histaricos, legislacdes e
desafios a escola anticapacitista no Brasil

Diovana Ferreira de Oliveira Thiago
DOI: 10.52695/978-65-5456-161-7.9

INTRODUCAD

A trajetéria da Educacao Especial no Brasil € marcada por tensées, dis-
putas e ressignificagbes em torno da deficiéncia, da diferenca e dos di-
reitos educacionais. Compreender esse percurso é condi¢gao fundamental
para analisar criticamente as concepg¢des e as praticas que sustentam a
escola brasileira contemporanea, especialmente diante dos desafios co-
locados pela educagdo na perspectiva inclusiva. Inserido nesse contexto,
o presente artigo integra as reflexdes formativas do curso O atendimento
educacional especializado para estudantes com necessidades educacio-
nais especificas e a acdo colaborativa entre professores do ensino comum
e do ensino especial, realizado na Universidade Federal de Jatai, no primeiro
semestre de 2025, no ambito do programa RENAFOR/2025, contemplando
o Médulo Il = A Educagéo Especial no Brasil no Século XX, e tem como
objetivo analisar os marcos histéricos, politicos e conceituais da Educagéo
Especial, destacando suas instituigoes fundadoras, a trajetéria legislativa
(1950-2020) e as transformagdes entre os modelos de integracéo e inclu-
s80 a luz de uma leitura anticapacitista.
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Historicamente, a Educagao Especial no Brasil foi concebida sob for-
te influéncia do modelo médico e assistencial, centrado na corregéo da
anormalidade e na busca da normalizagdo dos corpos e mentes desviantes.
As instituicdes especializadas criadas no século XX — como a Associagéo
Pestalozzi (RS, 1926), o Instituto Padre Chico (SP, 1928), a Fundagao Dorina
Nowill (SP, 1949), a APAE (RJ, 1954) e, mais tarde, a AMA (SP, 1980) — conso-
lidaram uma légica segregacionista, pautada na crenga de que o aluno com
deficiéncia necessitava de espacgos apartados para sua educag8o. Essa
estrutura institucional, ao mesmo tempo que representou o inicio de uma
atencgéo sistemética as pessoas com deficiéncia, também reforgou o ideal
de normalizag&o e exclus&o (Jannuzzi, 2012; Diniz, 2007).

Como observa Diniz (2007), a deficiéncia ndo & um atributo individual,
mas uma construgéo social e politica produzida pelas barreiras impostas
aos corpos que fogem & norma. Nessa direcédo, os Estudos da Deficién-
cia, os Estudos da Deficiéncia na Educagcdo e o Movimento Politico das
Pessoas com Deficiéncia no Brasil (Lanna Janior, 2010; Correa, 2020) tém
contribuido para deslocar o olhar do déficit individual para o campo dos
direitos humanos, da cidadania, da diversidade e da ética anticapacitista.
Essa virada tedrica e politica tensiona as préticas escolares e os discursos
pedagoégicos, que, por décadas, sustentaram-se sobre a ideia de “inclusao
condicionada” — ou seja, a presenca do aluno com deficiéncia somente se
adaptado a escola, e ndo a escola considerando a diferencga.

O percurso legislativo da Educagao Especial reflete esse movimento
histérico de transigdo entre paradigmas. Desde a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996), a Educacéo Especial passou a
ser reconhecida como modalidade transversal a todos os niveis e etapas
da Educagdo Bésica, consolidando o principio do direito & educagéao para
todos. Posteriormente, a Politica Nacional de Educag&do Especial na Pers-
pectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) reforgou o compromisso com
0 acesso, a participacédo e a aprendizagem dos estudantes publico-alvo
da Educacéo Especial nas classes comuns, reconhecendo o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como servigo de acessibilidade e apoio
pedagbgico, que foi regulamentado pelo Decreto n° 7.611/2011.
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Esse avango tem base em normativas internacionais das quais o Brasil
é signatario — a Convencéao Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, incorporada ao ordenamento juridico brasileiro com sta-
tus constitucional por meio do Decreto n° 6.949/2009, e a Lei Brasileira
de Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015), que reafirma a

educacao inclusiva como um direito inalienavel e incondicional.

Contudo, as politicas publicas e as legislagdes, embora avancem no plano
normativo, convivem com préaticas pedagoégicas e culturais ainda marcadas
pelo capacitismo — forma de discriminagdo que hierarquiza corpos e inte-
ligéncias, associando valor social & funcionalidade e & produtividade (Ges-
ser; Bock; Lopes, 2020; Thiago, 2025). As escolas, mesmo sob o discurso da
inclusdo, frequentemente reproduzem légicas integracionistas, nas quais o
aluno com deficiéncia é convidado a adaptar-se ao curriculo, a metodologia
e a temporalidade do ensino comum, sem que se transformem as estruturas
excludentes que o afastam do direito de aprender (Bock; Beche; Silva, 2024).

Arnaiz-Sanchez (2005) analisa como o conceito de diversidade evoluiu
no campo da educagéo inclusiva. Inicialmente vinculado & Educagéo Es-
pecial e a atencgdo a alunos com deficiéncia, o termo foi se ampliando até
representar uma proposta de educacao de qualidade para todos, reconhe-
cendo e valorizando as diferengas humanas. A autora discute as origens e
fundamentos da incluséo e reflete sobre o sentido mais amplo da educa-
¢éo inclusiva, que busca transformar a escola em um espaco que acolha a
diversidade como principio central do processo educativo:

A filosofia da inclusdo defende uma educagéo eficaz
para todos, sustentada em que as escolas, enquanto
comunidades educativas, devem satisfazer as neces-
sidades de todos os alunos, sejam quais forem as suas
caracteristicas pessoais, psicolégicas ou sociais (com
independéncia de ter ou nao deficiéncia). Trata-se de
estabelecer os alicerces para que a escola possa edu-
car com éxito a diversidade de seu alunado e colaborar

com a erradicagéo da ampla desigualdade e injustiga
social (Arnaiz-Sanchez, 2005, p. 11).

Connor e Valle (2024) afirmam que repensar a deficiéncia na educa-
¢éo implica deslocar o foco das limitagdes individuais para a anélise das
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relagdes de poder que definem o que é considerado “normal” e “anormal”
na escola. Nessa diregcéo, a perspectiva inclusiva e anticapacitista propde
compreender a diferengca como poténcia pedagdgica e ndo como obstéa-
culo. A educacgao inclusiva, portanto, exige mais do que acesso fisico ou
matricula: requer uma revisao critica dos curriculos, das préticas avaliativas

e dos sentidos atribuidos ao aprender e ensinar.

Assim, ao revisitar os marcos institucionais e legais da Educagao Espe-
cial no século XX e inicio do XXI, este artigo busca evidenciar as continui-
dades e as rupturas que atravessam as politicas educacionais e as praticas
escolares no Brasil. Pretende-se, sobretudo, contribuir para o debate sobre
a efetivacéo da escola anticapacitista — um espaco de pertencimento, jus-
tica e emancipagao em que a diferenca néo seja tolerada, mas reconhecida
como principio ético e politico da educagao.

A EDUCACAD ESPECIAL NO BRASIL ATE 0S ANDS 1960:
INSTITUIGOES E A LOGICA DA NORMALIZAGAD

A constituigdo da Educagao Especial no Brasil, até meados dos anos
1960, esta profundamente vinculada a consolidagédo de uma racionalidade
moderna que hierarquiza corpos e saberes, definindo padrées de normali-
dade e desvio. Sob a influéncia do positivismo, do higienismo e do discurso
médico-psicoldgico, a deficiéncia foi concebida como anomalia a ser cor-
rigida, o que justificou a criagdo de instituicdes especializadas e a formagéo
de um campo técnico-cientifico voltado ao tratamento, a reabilitagao e a
tutela das pessoas com deficiéncia (Jannuzzi, 2012).

As primeiras experiéncias de escolarizagdo das pessoas com deficién-
cia no Brasil emergem no interior de projetos filantropicos e religiosos do
final do século XIX, com o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (1854) —
atual Instituto Benjamin Constant — e o Instituto dos Surdos-Mudos (1857)
— hoje Instituto Nacional de Educagao de Surdos (INES). Essas institui¢oes,
criadas no contexto do Império e fortemente marcadas por ideais civiliza-
térios, foram orientadas por praticas de segregacao e controle, que visa-
vam preparar o individuo “deficiente” para a convivéncia social mediante
0 ajustamento aos padrdes vigentes de comportamento e produtividade.
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A partir da primeira metade do século XX, especialmente nas décadas
de 1930 e 1940, observa-se a expanséo de escolas e fundagdes dedicadas
a Educacao Especial, como a Associagao Pestalozzi (1926), o Instituto Padre
Chico (1928) e, mais tarde, a Associagéo de Pais e Amigos dos Excepcio-
nais — APAE (1954). Tais instituicdes consolidaram o modelo segregado de
ensino, alicergado na crenga de que o atendimento as pessoas com defi-
ciéncia exigia espacos, curriculos e metodologias préprias, apartados do
ensino comum. Embora tenham representado avangos no reconhecimento
do direito & educacao para esse publico, reforgcaram também a nogéo de
incapacidade e a dependéncia do olhar médico, perpetuando uma cultura
de tutela e caridade.

A centralidade do paradigma médico reforgou a ideia de que a defi-
ciéncia era um problema individual a ser diagnosticado e tratado. Nessa
perspectiva, a escola especial funcionava como espago de contengdo do
“anormal”, sustentando o ideal de uma sociedade homogénea e produti-
va. Diniz (2007) argumenta que esse modelo de pensamento traduz o que
Foucault (1979) denominou como biopoder: o exercicio de controle sobre
0s corpos a partir da normatizagdo do que & considerado saudavel, Gtil e
aceitavel. Ao mesmo tempo, Bourdieu (1992) ajuda a compreender como a
escola se constituiu como um dos principais aparelhos de reprodugéo sim-
bélica desse poder, naturalizando desigualdades e legitimando hierarquias
sob o discurso da meritocracia e da “aptidao”.

Nesse cenério, o campo educacional dialogou fortemente com as teo-
rias psicolégicas e psicométricas que emergiram no inicio do século XX. A
difusdo dos testes de inteligéncia e das préaticas de classificagado escolar
contribuiu para o fortalecimento de uma légica meritocratica e excludente.
Como aponta Taylor (2017, p. 22), “a deficiéncia é, ao mesmo tempo, uma
realidade vivida e um arcabouco ideolégico que fornece contornos a signi-
ficados frageis de capacidade”. A deficiéncia, portanto, foi produzida como
uma identidade social negativa — o “outro” da normalidade e autonomia —,
legitimando préticas de exclusao e controle.

No Brasil, a Educacéo Especial, até os anos 1960, esteve fortemente vin-
culada a politicas assistenciais e filantropicas, com reduzida intervengéo do
Estado. O atendimento era predominantemente realizado por instituicées
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privadas ou confessionais, com apoio de médicos, psicélogos e pedago-
gos especializados. O Estado, quando presente, atuava de modo subsidia-
rio, delegando as entidades civis a responsabilidade pela escolarizagao das
pessoas com deficiéncia. Essa configuragao institucional reforgou o carater
caritativo e tutelar do campo, dificultando a construgdo de uma politica
publica de direito.

De acordo com Diniz (2007), o modelo de reabilitagdo e correcédo que
marcou esse periodo traduz uma concepgado medicalizadora e individua-
lizante da deficiéncia, que se opde frontalmente a leitura sociopolitica de-
fendida pelos Estudos da Deficiéncia e, mais recentemente, aos Estudos da
Deficiéncia na Educag&o. Ao patologizar a diferenga, a Educagdo Especial
brasileira dos anos 1950 e 1960 consolidou a ideia de que o corpo deficien-
te deveria ser adaptado a sociedade, e ndo o contrério. Essa concepgéao
orientou também a formacéo docente que privilegiava o treinamento de
habilidades compensatérias e o uso de técnicas de normalizagdo em detri-
mento de uma pedagogia da diversidade.

A partir de uma leitura anticapacitista, pode-se afirmar que as institui-
¢cdes especiais, a0 mesmo tempo que garantiram visibilidade as pessoas
com deficiéncia, também produziram o “sujeito anormal” como categoria
pedagbgica e social. As praticas de separagao e de tutela, legitimadas pelo
discurso cientifico, constituiram uma forma de violéncia simbdlica (Bour-
dieu, 1992) que retirou dessas pessoas o direito a diferenga e a participa-

¢éo plena na vida escolar e comunitaria.

Assim, até o inicio da década de 1960, a Educagdo Especial no Bra-
sil consolidou-se como um campo marcado pela légica da normalizagao,
em que 0 acesso a escola estava condicionado a capacidade de adapta-
¢éo do aluno com deficiéncia. Esse cenério seria tensionado nas décadas
seguintes pela agdo dos movimentos sociais e pelo avango dos direitos
humanos, que impulsionaram novas compreensdes sobre deficiéncia, ci-
dadania e inclusao.
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0 MOVIMENTO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA E AS POLITICAS
PUBLICAS DE INCLUSAO [1970-2000)

A partir da década de 1970, o Brasil presencia um movimento de inflexao
no modo de compreender a deficiéncia e o lugar das pessoas com defi-
ciéncia na sociedade. Esse periodo coincide com a emergéncia de novos
sujeitos politicos que, no contexto de resisténcia a ditadura militar, reivin-
dicam a democratizagdo da vida pUblica e a ampliagdo dos direitos sociais.
Inserido nesse cenéario de lutas, 0 movimento politico das pessoas com
deficiéncia se organiza nacionalmente, deslocando o discurso da caridade
e da tutela para a defesa da cidadania, da autonomia e da participagao
social (Lanna Janior, 2010).

Conforme analisa Lanna Janior (2010), as associagdes de pessoas com
deficiéncia, inicialmente ligadas a entidades filantrépicas, passam a se ar-
ticular politicamente a partir do final dos anos 1970, inspiradas por movi-
mentos internacionais de direitos civis. Essa reorganizagao significou uma
ruptura simbdlica e politica: as pessoas com deficiéncia assumiram a con-
digao de sujeitos de direitos, ndo mais de objetos de intervengéo médica
ou assistencial. Ao reivindicar “nada sobre nés sem nés”, 0 movimento re-
posicionou o debate publico, tensionando as fronteiras entre deficiéncia,
cidadania e democracia.

Durante a década de 1980, a redemocratizagdo do pais e 0 processo
constituinte abriram espaco para que as reivindicagdes desse movimento
fossem incorporadas as politicas publicas. A Constituigdo Federal de 1988,
em seu artigo 208, inciso lll, estabelece como dever do Estado “atendimen-
to educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencial-
mente na rede regular de ensino” (Brasil, 1988, cap. lll, art. 208, inc. Ill). Em-
bora o texto ainda carregue a linguagem da época — marcada pelo termo
“portador de deficiéncia” e pela légica da integragdo —, representa um mar-
co no reconhecimento da educagao como direito inalienavel, vinculando a
deficiéncia a agenda da igualdade e da justi¢a social.

Nesse contexto, a Educagao Especial passa a integrar as politicas edu-
cacionais de modo mais sistematico. A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional (Lei n° 9.394/1996) reafirma o direito das pessoas com
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deficiéncia a educacéo e, ao mesmo tempo, reconhece a necessidade de
garantir “servigos de apoio especializado” no processo de escolarizagdo
(Brasil, 1996). Esse dispositivo expressa a coexisténcia de dois paradig-
mas: o modelo integracionista, centrado na adaptag&do do sujeito ao es-
paco escolar, e o modelo inclusivo, que comecga a emergir sob a influén-
cia dos debates internacionais sobre os direitos humanos e da educagéo
para todos.

As Conferéncias Mundiais de Educacao para Todos e os documentos
da ONU e da UNESCO exerceram forte influéncia sobre o pensamento edu-
cacional brasileiro nos anos 1990. O Marco de Declaragdo de Salamanca
(1994), especialmente, consolidou a nocgao de que a escola deve se trans-
formar para acolher a diversidade humana, substituindo a ideia de “aluno

|n

especial” pela de “educagao para todos”. Esse deslocamento semantico e
politico representou uma virada epistemolégica: a deficiéncia deixou de ser
compreendida apenas como um déficit individual, passando a ser reconhe-
cida como produto das barreiras impostas pela organizagao social, escolar

e cultural.

A década de 1990 também foi marcada pela ampliagdo de progra-
mas governamentais voltados a inclusdo e a acessibilidade. O Decreto n°
3.298/1999 regulamentou a Politica Nacional para a Integragao da Pessoa
Portadora de Deficiéncia e instituiu o Conselho Nacional dos Direitos da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CONADE), consolidando a participagao
social na formulagao de politicas pUblicas. Ainda que o decreto mantives-
se a terminologia integracionista, ele criou condigdes institucionais para o
didlogo entre Estado e sociedade civil, preparando o terreno para as mu-
dancgas que viriam na década seguinte.

As transformagdes no campo da Educacgéo Especial durante esse pe-
riodo foram, portanto, contraditérias. De um lado, consolidou-se o reco-
nhecimento formal da deficiéncia como questdo de direitos humanos e
educacionais; de outro, persistiram praticas escolares excludentes, curri-
culos rigidos e a manutencéao de classes e escolas especiais. Esse paradoxo
revela que as politicas inclusivas ndo se constroem apenas por meio de
marcos legais, mas, sobretudo, por disputas simbélicas e epistemolégicas
que envolvem concepgdes de sujeito, de educacgéo e de diferencga.
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Como apontam Béck e Nuernberg (2018), as concepgdes de deficiéncia
que orientam o trabalho pedagégico determinam as praticas de inclusédo
ou de exclusdo no cotidiano escolar. Quando a deficiéncia é lida a partir de
uma matriz biomédica, as praticas educativas tendem a buscar compensa-
¢cBes e normalizagdes. Quando, porém, ela & compreendida como constru-
¢éo social e politica, abre-se espago para uma pedagogia emancipatéria e
critica. Essa tensdo é o que define o campo da Educagéo Especial na virada
para o século XXI.

O final dos anos 1990 marca também o inicio de um didlogo mais in-
tenso entre os Estudos da Deficiéncia e o campo educacional brasileiro,
ampliando o debate tedrico e politico. Connor e Valle (2024) destacam que,
ao se aproximar dos Estudos da Deficiéncia, a educagdo passa a ser de-
safiada a repensar suas bases epistemolégicas e suas praticas cotidianas,
questionando as formas sutis de exclusao produzidas pelo capacitismo. Tal
movimento culmina, nos anos 2000, na formulagéo de politicas publicas
voltadas explicitamente a incluséo, como a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educac&o Inclusiva (Brasil, 2008), que reposi-
ciona a deficiéncia como expressao da diversidade humana e reafirma o
direito de todos a convivéncia e a aprendizagem no espago comum.

Em sintese, o periodo entre 1970 e 2000 representa a transi¢gdo de uma
educagdo especial integracionista, centrada na adaptagéo do aluno, para
uma educacéo inclusiva, orientada pela transformacéo da escola e pela su-
peragao das barreiras atitudinais, pedagogicas e arquitetdnicas. Esse des-
locamento, impulsionado pela luta politica das pessoas com deficiéncia e
pelo avango dos direitos humanos, redefiniu os fundamentos da politica
educacional brasileira e abriu caminho para o debate contemporaneo so-
bre a escola anticapacitista.

DA INCLUSAD AD ANTICAPACITISMO: DESAFIOS A ESCOLA
PUBLICA E A FORMACAOD DOCENTE

O inicio do século XXI consolidou um novo marco politico e conceitual
para a educacéo brasileira: o da educacéo na perspectiva inclusiva. Esse
movimento resultou tanto das pressdes histéricas dos movimentos sociais
das pessoas com deficiéncia quanto da incorporacéo, pelo Estado brasilei-
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ro, de compromissos internacionais voltados aos direitos humanos e a jus-
tica social. O ponto de inflexdo se da com a publicagdo da Politica Nacional
de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (Brasil, 2008),
que propde uma reorganizagao do sistema educacional em torno do prin-
cipio da acessibilidade e da convivéncia entre todos os estudantes, com e
sem deficiéncia, no mesmo espago escolar.

A politica de 2008 afirma que a Educacéo Especial “é uma modalidade
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de ensino” (Brasil, 2008,
p. 13) e que seu objetivo é garantir o atendimento educacional especiali-
zado (AEE) como servigo de apoio e n&o substitutivo a escolarizagdo. Essa
concepcgao desloca o foco da deficiéncia individual para as barreiras que
limitam a participagdo e a aprendizagem, evidenciando que o desafio da
inclusdo nao é a adaptagao do aluno, mas a transformagao da escola. Nessa
direcéo, a politica reconhece a necessidade de préaticas pedagogicas di-
versificadas, recursos de acessibilidade e formagéo docente continua para

a construgdo de ambientes verdadeiramente inclusivos.

Entretanto, o avango das normativas néo se traduziu automaticamen-
te em mudangas estruturais. As pesquisas no campo da educagédo e dos
estudos da deficiéncia na Educagao (Bock; Nuernberg, 2018; Gesser; Bock;
Lopes, 2020) apontam que, mesmo com politicas de inclusdo em vigor, o
capacitismo — entendido como o sistema de opressado que hierarquiza
corpos e mentes a partir de uma norma de funcionalidade — permanece
estruturando préticas pedagégicas, discursos e relagdes escolares. Essa
permanéncia revela que a inclusdo formal, muitas vezes, convive com a ex-
clusdo simbdlica e cotidiana.

A Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficién-
cia, promulgada no Brasil pelo Decreto n°® 6.949/2009, representa um divi-
sor de dguas nesse debate. Ao introduzir no ordenamento juridico brasileiro
o modelo social da deficiéncia, o documento reconhece que as deficién-
cias “resultam da interagdo entre pessoas com impedimentos e barreiras
que obstruem sua participagao plena e efetiva na sociedade” (Brasil, 2009
p. 14). Essa mudanga conceitual tem implicagdes profundas para a educa-
céo: desloca a énfase das limitagdes individuais para as condi¢des sociais e
institucionais que produzem a exclus&o. Corréa (2020) observa que, ao ter
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status constitucional, a Convencéo impde ao Estado brasileiro a obrigagao
de reformular politicas pUblicas de modo coerente com esse paradigma.

Nesse percurso, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficién-
cia (Lei n°® 13.146/2015) aprofunda os principios da Convengao e reafirma
a educacéo inclusiva como direito incondicional. A LBI define, no artigo 27,
que “é dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da socieda-
de assegurar educacédo de qualidade em igualdade de condigdes” (Brasil,
2015, cap. IV, art. 27). E, no artigo 28, a implementagdo acompanhamen-
to e avaliagdo de “projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento
educacional especializado, assim como os demais servigos e adaptagdes
razoaveis, para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia”
(Brasil, 2015, cap. IV, art. 28, inc. IlI).

Essa diretriz foi aprimorada recentemente pelo Decreto n°® 12.686/2025
e mantida no Decreto substitutivo n® 12.773/2025, salientando que o AEE
€ um servigo de acessibilidade a escola comum e reafirmando o compro-
misso com uma escola para todos ao, apesar das disputas, instituir a Rede
Nacional de Educagao Especial Inclusiva. A lei amplia o conceito de aces-
sibilidade, incorporando dimensdes fisicas, comunicacionais, atitudinais,
tecnolégicas e pedagdgicas — um passo decisivo para consolidar a nogao
de acesso ampliado a vida escolar e social.

Contudo, como problematiza Diniz (2007), a consolidagdo de uma pers-
pectiva inclusiva requer mais do que politicas; exige uma mudanca ética e
epistémica na forma como se compreende o0 humano, o corpo e a diferencga.
A deficiéncia, sob essa 6tica, ndo &€ uma tragédia individual nem um obsta-
culo a aprendizagem, mas uma experiéncia que desestabiliza as fronteiras
entre normalidade e anormalidade — fronteiras historicamente produzidas
pela prépria escola moderna. Essa critica converge com o pensamento de
Taylor (2017) e de Mello, Aydos e Schuch (2022), que propdem “aleijar as
antropologias” e deslocar o olhar sobre o corpo deficiente do campo da

falta para o campo da poténcia.

A partir dos Estudos da Deficiéncia na Educacéao e do anticapacitismo,
emerge uma nova forma de pensar a inclusdo numa perspectiva politico-

-relacional: ndo como adequagdo, mas como emancipacéo. Gesser, Béck e
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Lopes (2020) destacam que uma educagdo anticapacitista implica reco-
nhecer as miltiplas opressées que atravessam os corpos — de género, raga,
classe, sexualidade e deficiéncia — e compreender que o capacitismo nao
é apenas uma discriminag&o, mas um regime de normalizag&o social. Assim,
combater o capacitismo na escola significa interrogar os fundamentos do
préprio projeto educacional moderno e as praticas que naturalizam a ex-
clusao sob a aparéncia da meritocracia e da neutralidade pedagdgica.

No campo da formagéao docente, os desafios sgo igualmente complexos.
Pesquisas recentes (Dutra, 2025; Costa; Angelucci; Rosa, 2022) demons-
tram que ainda ha uma distancia significativa entre as diretrizes inclusivas
e as condic¢des reais de trabalho dos professores. As fragilidades na forma-
¢éo inicial e continuada, a sobrecarga emocional e a auséncia de politicas
de cuidado comprometem a implementacao, o fortalecimento e a efetivi-
dade do servigo de AEE e das préticas inclusivas. Lopes, Ferreira e Gesser
(2022) defendem que repensar a formag&o docente sob a ética do cuidado
e da interdependéncia & um caminho para fortalecer uma educagao anti-
capacitista que reconhega a vulnerabilidade como dimens&o constitutiva
da condi¢cdo humana.

Por outro lado, a escola publica, espago privilegiado de encontro e di-
versidade, constitui também um territério de disputa simbédlica e politica.
E nela que se testam os limites da inclusdo e se materializam as contra-
dicdes entre discurso e pratica. Como argumentam Béck, Beche e Silva
(2024), a permanéncia de concepgdes medicalizantes e de praticas se-
gregacionistas no cotidiano escolar evidencia que a transigdo da integra-
¢éo para a inclusdo ainda ndo se completou e que a consolidagdo de uma
escola anticapacitista depende de processos formativos, institucionais e
éticos continuos.

Assim, o deslocamento da educaggo inclusiva para a educagdo anti-
capacitista implica mais do que a atualizagao de politicas ou a adogéo de
terminologias; exige uma revolugéo epistemolégica e pedagogica. Trata-se
de reconfigurar o papel da escola como espago de producéo de justica
social, de aprendizagem compartilhada e de convivéncia com a diferen-
¢ca — ndo como excegao, mas como principio. Essa perspectiva recoloca a
Educacéo Especial na centralidade do projeto democréatico e humanizador
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da educacao brasileira, desafiando-nos a construir praticas que afirmem a
pluralidade dos modos de ser, aprender e existir.

CONSIDERACOES FINAIS: POR UMA ESCOLA PUBLICA
ANTICAPACITISTA

O percurso histérico da Educagao Especial no Brasil revela um campo
em permanente tensdo entre avangos legais e resisténcias culturais. Das
primeiras instituigdes filantrépicas e segregadas do inicio do século XX a
consolidagéo de politicas inclusivas no século XXI, as transformagdes nesse
campo expressam disputas sobre o sentido da deficiéncia, da normalidade
e da prépria educacao. Se, no passado, o discurso da caridade e da tutela
justificava a separacédo de corpos e mentes considerados “anormais”, as
legislagbes e os movimentos sociais contemporaneos afirmam a diferenca

como dimensao constitutiva da experiéncia humana.

As conquistas normativas — como a Constituicdo de 1988, a LDB de
1996, a Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008), a Convencéao da ONU sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2007/2009) e a Lei Brasileira de Inclusdo (2015) — constituem
um marco civilizatério. Elas reposicionam a deficiéncia no campo dos direi-
tos humanos e obrigam o Estado a garantir condicdes de acesso, perma-
néncia e aprendizagem para todos os estudantes. No entanto, a efetivacédo
desses direitos segue atravessada por desigualdades estruturais e pelo
capacitismo que, de forma persistente, naturaliza hierarquias entre corpos
e modos de aprender.

A andlise das praticas escolares demonstra que, embora o discurso da
inclusdo tenha se institucionalizado, o paradigma da normalidade ainda
opera como medida de valor e sucesso escolar. A escola inclusiva perma-
nece, muitas vezes, como ideal normativo, enquanto o cotidiano docente
enfrenta barreiras materiais, formativas e simbdlicas que dificultam sua
concretizagdo. Nesse sentido, a passagem da inclusdo ao anticapacitismo
propde uma virada ética e politica: ndo basta incluir; & preciso transformar
a escola e a sociedade para que a diferenga n&o seja tolerada, mas reco-
nhecida como poténcia e direito.
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O anticapacitismo, entendido como critica radical as estruturas que
produzem excluséo e inferiorizagdo das pessoas com deficiéncia, desafia a
educagdo a repensar suas bases epistemolégicas e praticas pedagodgicas.
Ele desloca o foco da adaptagdo do individuo para a transformacéo das
relagées de poder e dos dispositivos de normalizagdo presentes no curri-
culo, na avaliagéo, nas interagcdes e na propria arquitetura da escola. Uma
escola anticapacitista, portanto, € aquela que reconhece a interdependén-
cia como condigao da vida comum e a vulnerabilidade como experiéncia
compartilhada, ndo como deficiéncia a ser superada.

Nesse horizonte, a formacao docente assume papel estratégico. E no
cotidiano da formagéo que se constroem (ou se rompem) as concepgoes
de deficiéncia e diferenga. (Des)Formar professores na perspectiva anti-
capacitista significa fomentar o pensamento critico, a ética do cuidado, o
compromisso com a justica social e a capacidade de criar pedagogias que
acolham as singularidades. Significa também fortalecer o trabalho coletivo,
o dialogo interdisciplinar e a escuta das pessoas com deficiéncia como
protagonistas das préaticas educativas.

Por fim, pensar a Educag&o Especial nessa perspectiva &€ compreender
que a luta por acessibilidade, dignidade e reconhecimento ultrapassa os
muros da escola. Trata-se de uma luta por democracia substantiva, que
envolve politicas pUblicas, transformacgdes culturais e compromisso ético.
O desafio posto a educagéo brasileira & o de consolidar um projeto de es-
cola emancipadora, plural e anticapacitista, capaz de afirmar que todas as
vidas tém valor e que todos os corpos podem e devem habitar o mesmo
espaco de aprendizagem e convivéncia.
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CAPITULO 10

Contexto historico das pessoas com
deficiencia: reflexoes de professores
e gestores escolares no ambito do
programa RENAFOR/MEC

Danusia Cardoso Lago
DOI: 10.52695/978-65-5456-161-7.10

INTRODUGAD

O presente artigo propde uma reflexéo critica sobre o percurso histérico
vivenciado pelas pessoas com deficiéncia, enfatizando os avangos e con-
tradigcdes que permeiam o processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia
na sociedade e na educacgao contemporanea. Trazer esse debate para os
cursos de formagéo de professores & de suma importancia para enten-
dermos as préticas excludentes ainda praticadas nas escolas “inclusivas”,
pois, mesmo com os avangos das explicagdes ou teorias sobre a deficién-
Cia, ainda existe uma relagéo entre o que se pensa ser a deficiéncia e como
se age em relagéo a ela por conta de todo contexto histérico excludente
vivenciado por essas pessoas.

Ao longo dos Ultimos séculos, as concepgdes sociais e educacionais
acerca da deficiéncia evoluiram de um paradigma excludente e mistico
para uma visdo voltada aos direitos humanos, a cidadania e a incluséo. Essa
trajetoria revela um processo histérico complexo no qual o olhar sobre o
sujeito com deficiéncia foi sendo construido socialmente, conforme o con-
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texto politico, cientifico e cultural de cada época (Mazzotta, 2005; Mendes,
2006; Lago, 2010).

Até o século XVIIl, ndo existiam politicas ou agdes voltadas a educagéo
das pessoas com deficiéncia. As concepgdes dominantes eram marcadas
pelo misticismo, pela religiosidade e pela supersticdo. Pessoas com defi-
ciéncias fisicas, sensoriais ou cognitivas eram vistas como amaldigoadas,
punidas ou possuidas por forgas malignas. O desconhecimento cientifico e
o temor do “diferente” reforgavam préaticas de exclusdo e abandono (Maz-
zotta, 2005; Jannuzzi, 2006; Lago, 2010).

Mazzotta (2005, p. 16) observa que “a falta de conhecimento sobre as
deficiéncias em muito contribuiu para que as pessoas portadoras de de-
ficiéncia, por serem diferentes, fossem marginalizadas e ignoradas”. Essa
marginalizagdo refletia uma légica social que associava o valor humano a
produtividade e a normalidade, excluindo aqueles que ndo se encaixavam
nesses padrdes. Assim, as pessoas com deficiéncia eram afastadas do
convivio social, confinadas em instituices religiosas, asilos e hospitais psi-
quiatricos (Mendes, 2006).

Segundo Mendes (2006, p. 387), “a institucionalizagdo em asilos e ma-
nicémios foi a principal resposta social para o tratamento dos considera-
dos desviantes”. Essa pratica, amparada em discursos médicos e religiosos,
constituiu uma das primeiras formas sistematizadas de segregacéo. O que
se chamava de “cuidado” era, na realidade, uma estratégia de controle e
invisibilizagédo da diferenca.

A partir do século XIX, iniciam-se, na Europa, os primeiros movimentos
organizados de atendimento educacional as pessoas com deficiéncia. Esse
processo, ainda restrito, tinha como foco a “normalizaggo” do sujeito — um
esforco para adaptar o individuo aos padrées sociais vigentes. A educagéo
de surdos e cegos foi pioneira, marcada por métodos especificos e pela
criacéo das primeiras escolas especiais. (Mazzotta, 2005; Jannuzzi, 2006).

Nos Estados Unidos, o debate se ampliou com a promulgagéo da Public
Law 94-142 (1975), marco juridico que garantiu o direito & educagéo publica
para todas as criangas com deficiéncia. Esse movimento influenciou dire-
tamente as politicas educacionais em outros paises e inspirou a criagdo de
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modelos integrativos por meio dos quais o aluno com deficiéncia poderia
frequentar parcialmente a escola regular.

Embora esses avangos representassem uma ruptura com o isolamen-
to institucional, ainda predominava o paradigma da integracéo, no qual o
estudante com deficiéncia era responsavel por adaptar-se ao ambiente
escolar e ndo o contrario. Esse modelo, portanto, ndo rompia integralmente
com as bases excludentes da Educagao Especial tradicional (Karagiannis;
Stainback; Stainback, 1999).

A virada conceitual ocorre a partir da década de 1990, com o movimento
internacional pela Educacgéo para Todos (Jomtien, 1990) e, posteriormente,
com a Declaragao de Salamanca (1994), que consolidou o principio da es-
cola inclusiva. A inclusédo passou a ser entendida como um direito humano
e uma condigdo essencial para a construgéo de sociedades democréaticas
(UNESCO, 1994; Freitas, 2008).

Contudo, como observa Kassar (2004, p. 24), “as politicas inclusivas nem
sempre refletem um compromisso real com as pessoas com deficiéncia,
prevalecendo muitas vezes o interesse quantitativo e politico”. Essa criti-
ca, de acordo com Lago e Tartuci (2020), permanece atual: ainda ha uma
distancia entre o discurso da inclusdo e as condigdes concretas de sua
efetivagdo, especialmente quanto a formacéo docente, a acessibilidade e &

valorizag&o da diversidade no curriculo.

No Brasil, o debate em torno da inclusdo ganhou forga especialmente a
partir da década de 1980, impulsionado por movimentos sociais € marcos
legais nacionais e internacionais. Entretanto, a consolidagao de politicas
inclusivas ainda convive com praticas segregadoras e com a dificuldade
estrutural das escolas de atender a diversidade humana de forma plena
(Glat; Ferreira, 2004; Mendes, 2006).

Essas discussdes foram incorporadas as politicas pUblicas educacio-
nais, culminando na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional (Lei n° 9.394/96). Ambas asseguram o direito
de todos a educagao e o atendimento especializado preferencialmente na
rede regular de ensino (Brasil, 1988, 1996).
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A consolidagao da Educacgao Especial na perspectiva inclusiva no Brasil
deu-se por meio de um conjunto de marcos normativos. A Resolugdo CNE/
CEB n° 2/2001 definiu a Educagéo Especial como modalidade transversal
e complementar a educagdo comum. J& a Politica Nacional de Educagéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008) marcou um avango
significativo ao determinar que o atendimento especializado deveria com-
plementar, e ndo substituir, a escolarizagdo do aluno com deficiéncia (Brasil,
2008; Freitas, 2008).

Entretanto, o Decreto n° 10.502/2020, que redefiniu as diretrizes des-
sa politica, reacendeu o debate sobre possiveis retrocessos. Ao propor o
fortalecimento de instituicées especializadas, o decreto foi criticado por
pesquisadores e entidades sociais por representar uma ameacga ao princi-
pio da inclus&o plena. Essa disputa evidencia o carater politico e ideolégico
que permeia a educagéo inclusiva no pais (Brasil, 2020; Rocha; Mendes;
Lacerda, 2021).

A consolidagao da inclusdo escolar enfrenta desafios estruturais e cul-
turais. Apesar dos avangos normativos, ainda é visivel a insuficiéncia de
recursos, a caréncia de formagao continuada de professores e a perma-
néncia de préaticas excludentes disfar¢gadas de inclusdo. Em muitos casos,
a presencga fisica do aluno com deficiéncia na escola ndo se traduz em
aprendizagem efetiva ou participagdo plena (Lago; Tartuci, 2020; Rocha;
Mendes; Lacerda, 2021).

A critica contemporanea aponta que a inclusédo exige mais do que ade-
quacgbes fisicas ou curriculares; requer uma mudanga paradigmatica na
compreensao do que é “educar na diversidade”. Isso implica em transformar
a escola em um espacgo verdadeiramente plural, no qual as diferengas ndo
sejam toleradas, mas reconhecidas como constitutivas do processo educa-
tivo (Freitas, 2008; Lago; Tartuci, 2020; Rocha; Mendes; Lacerda, 2021).

O desafio, portanto, ndo € apenas integrar o estudante com deficiéncia,
mas reconfigurar a prépria estrutura social e escolar para que todos pos-
sam participar de modo equitativo. Essa perspectiva exige compromisso
politico, ético e pedagégico, além de uma postura critica frente as tentati-
vas de retorno a modelos segregadores.
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Diante do exposto, o presente artigo tem por objetivo analisar critica-
mente o contexto histérico da pessoa com deficiéncia no ambito do Curso
de Formagédo Continuada em Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva
para Gestores de Escolas, integrante da oferta nacional da Rede RENAFOR/
MEC durante o ano 2025, oferecido pela Universidade Federal de Jatai —
Goias. Este capitulo apresenta uma reflexao critica acerca do percurso his-
toérico da pessoa com deficiéncia, tomando como referéncia as discussdes
realizadas durante o médulo introdutério, Unidade | do curso denominado
A Histéria da Educacgao Especial na Perspectiva Inclusiva: da Segregacéo a
Incluséo: alguns percursos. Participaram desse médulo mais de 120 pro-
fissionais da educacao, entre gestores e professores de diferentes regides
do pais.

CONTEXTO HISTORICO DA PESSOA COM DEFICIENCIA:
PERCEPGOES DE PROFESSORES E GESTORES ESCOLARES

A proposta formativa buscou ampliar a compreenséo dos participantes
sobre como os paradigmas sociais e educacionais construidos ao longo da
histéria condicionaram as préticas e representacdes relacionadas as pes-
soas com deficiéncia, influenciando diretamente os modelos de organiza-
¢éo escolar e de atuagao docente na atualidade.

Visando ampliar e sistematizar essas discussdées, foi solicitada aos cur-
sistas a construgdo de mapas conceituais — inicialmente, individuais e,
posteriormente, sistematizados em uma sintese coletiva —, evidenciando a
capacidade dos cursistas de identificar a evolugdo histérica da compreen-
sdo sobre a deficiéncia, marcando a transigdo de préticas de excluséo e
assistencialismo para o reconhecimento de direitos e a defesa da inclusdo
como fundamento ético e politico da educagao contemporéanea.

Durante as discussdes, ficou evidente que refletir sobre Educagéo Es-
pecial na perspectiva inclusiva é trazer o percurso histérico das pessoas
com deficiéncia enquanto estratégia de ampliagao do reconhecimento dos
direitos dessas pessoas a inclusdo escolar. Esse percurso foi/é marcado
por rupturas, resisténcias e reconstrugdes de sentido ao longo dos séculos
até os dias atuais.

153



Tecnologias Assistivas e Desenho Universal para Aprendizagem

Ao concluirmos esse percurso formativo acerca da trajetéria histérica
das pessoas com deficiéncia e dos marcos constitutivos da educagéo in-
clusiva, torna-se imprescindivel direcionar o olhar para além da dimensao
tebrica e normativa. A compreensao histérica somente adquire sentido
pleno quando articulada as praticas pedagédgicas e aos modos de organi-
zagao da escola contemporanea. Assim, convidamos os cursistas a realiza-
rem uma reflexdo aprofundada que permitiu estabelecer relagdes entre os
avangos sociais e legais conquistados e os desafios que ainda se apresen-

tam no cotidiano educacional.

Nesse sentido, apds a exposi¢cdo da aula tebrica com os temas apre-
sentados aqui na introdugdo, foram apresentadas aos cursistas questdes
reflexivas com a finalidade estimular a anélise critica e a autoavaliagao,
contribuindo para que cada cursista identificasse os avangos, tensiona-
mentos e as possibilidades de aprimoramento em sua atuagéo profissional.
As questdes que conduziram as discussées foram:

v De que maneira tragos do passado ainda se manifestam em nos-
sa escola?

v Estamos efetivamente promovendo inclusdo ou apenas repro-
duzindo praticas de integragao?

v Quais barreiras — pedagégicas, atitudinais, procedimentais ou
estruturais — ainda precisam ser superadas para assegurar uma
educacgao verdadeiramente inclusiva?

Para tanto, foi solicitada aos cursistas — professores e gestores —, como
parte das discussdes sobre o percurso histérico da Educagdo Especial na
perspectiva inclusiva, a elaboracdo de um mapa conceitual sobre o con-
texto histérico da pessoa com deficiéncia. Essa atividade buscou fomentar
a reflexdo sobre os diferentes paradigmas que marcaram essa trajetéria,
desde periodos de exclusao e segregagédo até o reconhecimento dos di-
reitos humanos e a consolidagao de politicas inclusivas contemporaneas.

O mapa conceitual foi escolhido como estratégia metodolégica por
possibilitar a organizagéo visual de conceitos, relagées e marcos histéricos,
permitindo aos participantes construirem uma sintese estruturada dos co-

nhecimentos discutidos. Essa ferramenta também favorece a compreensao
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dos processos evolutivos, evidenciando rupturas e permanéncias ao longo
do tempo, bem como os desafios persistentes na promogédo da inclusdo
escolar e social. Assim, além de promover o protagonismo intelectual dos
cursistas, a atividade estimulou o desenvolvimento de uma postura inves-
tigativa, critica e reflexiva.

Durante o processo, os participantes foram incentivados a dialogar com
legislagbes, documentos orientadores, referéncias bibliograficas e suas
proprias vivéncias no campo educacional. A intengao foi ampliar o olhar
para além de uma narrativa linear e histérica, incorporando também di-
mensdes éticas, culturais e pedagbgicas que atravessam a construcao da
inclusdo. Dessa forma, a atividade contribuiu para consolidar aprendiza-
gens significativas, fortalecendo a compreensao do papel da escola e dos
profissionais da educacao na efetivagdo de praticas inclusivas e no respei-
to a diversidade humana.

Apbs a produgdo individual, os mapas conceituais foram socializados e
analisados coletivamente, possibilitando a construgdo de um mapa sinte-
se do grupo. Esse movimento colaborativo permitiu identificar elementos
comuns, ampliar perspectivas e consolidar uma visédo integrada sobre o
contexto histérico da pessoa com deficiéncia. A elaboragdo do mapa co-
letivo reforgou a importancia da aprendizagem compartilhada e da reflexao
conjunta, fundamentais para a consolidagdo de praticas pedagogicas in-
clusivas e fundamentadas na compreensao critica da histéria e dos direitos

das pessoas com deficiéncia, conforme a imagem 1 a seguir.

Todos os cursistas tiveram acesso ao mapa coletivo que foi construido
a partir dos mapas individuais. As discussdes sobre o percurso historico da
pessoa com deficiéncia foram retomadas com a exposigdo do mapa cole-
tivo a seguir. Os cursistas foram incentivados a apresentar esse mapa em
suas reunides escolares e a mostrar aos demais colegas a importancia de
conhecer esse contexto para mudarmos nossas agoes.
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Imagem 1 — Mapa Coletivo sobre o percurso histérico das pessoas com deficiéncia

7;/‘\: ° °
Antiguidade
+ Visao mitica e religiosa
« Exclusao social e isolamento

Idade Média
Castigo ou prova espiritual
Alta idade média: eliminagao
« Infanticidio, abandono e abuso + Baixa idade média: assisténcia
sociedade * Ex:Sociedade espartana — Paradigma assistencialista
Valorizag&o dos movimentos sociais eliminagdo das pessoas com baseado na caridade

Resisténcia a inclusdo escolar e social deficiéncia Assisténcia sem incluséo social:
Capacitagao para professores \7 q/ asilos, conventos e mosteiros

Adaptagoes curriculares 7\@

Desafios atuais
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Fonte: Elaborado pela autora a partir da analise dos mapas individuais.

Ao final, realizamos uma avaliagdo sobre a atividade de construgédo do
mapa conceitual, que revelou uma participagéo expressiva e muito positi-
va por parte dos cursistas. Das 118 respostas recebidas, 112 participantes
destacaram que a proposta acrescentou bastante ao processo formativo,
evidenciando que o exercicio contribuiu significativamente para a com-
preensdo do contexto histérico das pessoas com deficiéncia; 1 participante
avaliou a atividade como muito satisfatéria e 1 que amou a experiéncia, re-
forgando o potencial didatico e reflexivo da metodologia; 2 cursistas apon-
taram que esperavam mais da proposta, o0 que demonstra que a metodo-
logia deve ser ampliada; também houve 1 participante que ndo conseguiu
realizar a atividade dentro do tempo previsto, mas que manifestou intengéo
de fazé-la posteriormente devido ao valor percebido no aprendizado, indi-
cando engajamento e reconhecimento da relevancia da tarefa e 1 partici-
pante ndo conseguiu concluir. A figura a seguir sintetiza essa avaliacéo.

156



10. Contexto histérico das pessoas com deficiéncia: reflexdes de
professores e gestores escolares no ambito do programa RENAFOR/MEC

Imagem 2 — Mapa conceitual

Os mapas conceituais
118 respostas

@ Nao acrescentou muito

@ Esperava mais

@ Acrescentou bastante

@ Entrei atrasada, ainda néo conclui.
@ Muito satisfatério

@ Nao consegui fazer. Mesmo fora do
prazo irei fazer amanha pelo
aprendizado

@ Amei

Fonte: Elaborado pela autora.

De modo geral, os resultados apontaram que a construgdo do mapa
conceitual foi uma estratégia eficiente para promover reflexdo, sintese e
integracado do conhecimento, fortalecendo o processo formativo e estimu-
lando a participagao ativa dos cursistas, mesmo em cursos na modalidade
online. Além disso, a elaboragdo do mapa conceitual demonstrou ser um
instrumento eficaz para aprofundar o entendimento sobre o processo his-
toérico que marcou a trajetéria das pessoas com deficiéncia, desde préticas
de excluséo e institucionalizagdo até a consolidagao de politicas inclusivas
e do direito a educagéo para todos.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise do mapa conceitual coletivo produzido pelos cursistas evi-
denciou a compreenséo progressiva acerca das transformacdes histéricas
no tratamento social e educacional das pessoas com deficiéncia, desde
préticas de exclusdo e assistencialismo até os avangos contemporaneos
fundamentados no modelo social e nas politicas de inclusdo. Observou-se
que os participantes identificaram com clareza a ruptura entre os paradig-
mas de integragéo e incluséo, reconhecendo o papel das legislagdes e dos
movimentos sociais na garantia de direitos.

A trajetéria histérica da pessoa com deficiéncia apresentada no mapa
elaborado pelos cursistas revela um processo de lutas, conquistas e resis-
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téncias, desde os primérdios, marcado pela exclusdo total, passando pela
institucionalizagdo & contemporaneidade pautada na busca pela inclusédo
e equidade. Tanto no mapa quanto durante as discussdes, evidenciou-se
que a histéria demonstra que o avango legal nem sempre se converte em
prética social. A verdadeira inclusdo depende de um compromisso coletivo
que ultrapasse os limites da legislagao, incorporando uma ética da alteri-
dade, da escuta e do respeito. Assim, refletir criticamente sobre o contexto
histérico da deficiéncia & também repensar os caminhos da educagéo bra-

sileira rumo a uma sociedade mais justa, democréatica e plural.

Além disso, o exercicio permitiu aos cursistas refletirem sobre perma-
néncias histéricas que ainda atravessam o cotidiano escolar, reforgcando a
necessidade de praticas pedagodgicas e de gestéo alinhadas aos principios
da educagao inclusiva. O mapa coletivo também podera ser instrumento e
estratégia de formacédo em reunides pedagogicas e formagdes escolares,
promovendo a reflexdo e o compartilhamento desse conhecimento com os
demais professores.
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CAPITULO 11

Reflexao pratica para a construcao de
escolas inclusivas

Keisyani da Silva Santos
DOI: 10.52695/978-65-5456-161-7.11

Neste capitulo, fazemos um convite de reflexdo sobre os desafios da
escola contemporanea e as praticas que visam ao enfrentamento e a su-
peracdo das barreiras existentes para a construgdo de escolas inclusivas,
abordando as especificidades relacionadas & escolarizagdo dos estudan-
tes publico da Educagéo Especial. As préaticas abordadas referem-se a pra-
ticas que subsidiam e fomentam a anélise e construgéo da cultura escolar
inclusiva e possibilidades para a produgao de recursos pedagogicos aces-
siveis, que compde um dos objetivos do atendimento educacional especia-
lizado, mas pela 6tica da colaboracgéo.

0 DESAFIO DA HETEROGENEIDADE NA ESCOLA CONTEMPORANEA

As escolas brasileiras na atualidade enfrentam diversos desafios que
coexistem no cotidiano e impactam diretamente na qualidade do ensino
ofertado a todos os estudantes. Nas Gltimas décadas, observamos impor-
tantes avangos normativos que visam & universalizagdo da educacao para

todos e todas, sem discriminagéo de qualquer natureza (Brasil, 1988, 1996).

Esse processo de democratizagdo do acesso & educagéo ocorre em um
contexto de desigualdades sociais e econdmicas, heterogeneidade cultural
e diversidade humana. Tradicionalmente, a escola foi pensada e organiza-
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da para atender a um grupo homogéneo, favorecido social e economica-
mente, fortemente marcado pela légica da meritocracia e valorizagao da
cultura dominante, reproduzindo, assim, desigualdades estruturantes da
nossa sociedade.

Desde o final do século XX, o sistema escolar vem ampliando o acesso a
populagéo geral, porém mantém concepcdes e praticas pedagogicas que
restringem a participacéo e a aprendizagem de estudantes pertencentes a
grupos historicamente marginalizados e/ou excluidos pela sociedade e pela
escola (Januzzi, 2004; Gil, 2022). Conforme Philippi (2024) discute, a escola
ampliou o pUblico atendido, mas raramente reconhecia a diversidade e as
especificidades dos sujeitos, pois mantinha curriculo, métodos, estratégias,
recursos e avaliagbes que desconsideravam a diversidade, diferencas e
desigualdades, buscando a homogeneizagao dos estudantes.

No tocante aos estudantes publico da Educagdo Especial, hd ainda
mais uma camada que compde as barreiras de discriminagéo e margina-
lizagdo em contexto escolar. Conforme argumentam Mendes et al. (2024),
os profissionais da educagéo seguem buscando justificativas e respostas
individualizadas as demandas vivenciadas na escola. Ainda buscam incluir
o estudante com deficiéncia, mas nao repensam a organizagéo e cultura
institucional excludente.

Garantir o acesso a todas as pessoas & essencial, porém precisamos
investir na garantia de participagdo e aprendizagem de todos, sobretudo
dos que historicamente foram marginalizados e/ou excluidos. Isto &, investir
na construgéo da cultura inclusiva nas escolas, que reconhecga e valorize a
diversidade de seus estudantes, comprometida socialmente com o enfren-
tamento e a redugéo das desigualdades reproduzidas nas escolas.

Assim, destacamos a construgéo de uma cultura inclusiva como eixo es-
truturante para a consolidac&o de sistemas educacionais inclusivos, confor-
me estabelece a Declaragéo de Jomtien (Unesco, 1990) e a de Salamanca
(Unesco, 1994), das quais o Brasil é signatario. Embora muitas vezes asso-
ciada estritamente a presencga de estudantes pUblico da Educagéo Especial,

1. Pablico constituido por pessoas com: deficiéncia (intelectual, fisica, visual, auditiva, maltipla e sur-
docegueira), transtorno do espectro autista e altas habilidade ou superdotagé&o.
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ao tratar de cultura inclusiva, referimo-nos a constituicdo de sistemas edu-
cacionais que reconhecem a singularidade humana como principio, favo-
recendo interagdes, pertencimento e processos formativos que valorizem
a diversidade humana, compreendendo-a como poténcia para aprendiza-
gem, e ndo mais com limitadora, contribuindo, assim, para a melhoria na
qualidade da educacao de todos.

Refletir sobre cultura inclusiva & um convite para repensarmos a organi-
zagao das nossas escolas sob diferentes perspectivas: da constituicdo dos
espagos, da proposta politico-pedagoégica, do curriculo escolar, de méto-
dos, estratégias, recursos didaticos pedagogicos e avaliagdes, sem ignorar
as condi¢gdes materiais e objetivas nas quais as escolas estdo inseridas.

ANALISE E FOMENTO A CULTURA INCLUSIVA NAS ESCOLAS

Conforme discutido, as praticas ancoradas em concepgdes que des-
consideram a diversidade dos estudantes tornam a escola marginalizadora
e excludente. E um consenso a necessidade de romper com essas praticas
para que a educag8o seja inclusiva. Porém, hd o desafio de como imple-
mentar novas praticas, de mapear propostas cientificamente validadas que

contribuam para a construgéo de uma cultura inclusiva.

Com o objetivo de fomentar o desenvolvimento de escolas inclusivas,
Booth e Ainscow desenvolveram um instrumento para apoiar as escolas na
autorreflexdo e no desenvolvimento de uma cultura inclusiva, promovendo
a participagdo e aprendizagem de todos os estudantes. Desenvolvido no
final da década de 1998, atualmente, o index estad na quarta versao, publi-
cada, em 2015, em inglés e em fase de tradugdo para o portugués Brasil.
Em nosso idioma, temos validado a terceira versdo do documento publi-
cada em 2006 (Santos, 2014). Destacam-se as contribui¢gdées de estudos
e pesquisas utilizando o index produzidos pelo Laboratério de Pesquisas,
Estudos e Apoio a Participagdo e a Diversidade em Educag&o (LaPEADE),
da Universidade Federal do Rio de Janeiro, liderado pela professora Monica
Pereira dos Santos. Mendes et al. (2024, p. 4) definem:

O Index para a Inclusao é um instrumento de analise

do contexto educacional operacionalizado por um con-
junto de indicadores que subsidiam a autorrevisdo co-
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letiva de todos os aspectos de uma escola, sejam as
atividades no patio, as préaticas desenvolvidas nas salas
de professores e nas salas de aula, sejam aquelas que
perpassam as comunidades e o entorno da escola e o
(re)planejamento do contexto escolar, amparado em
valores, politicas e préticas inclusivas.

O Index for Inclusion, ou, index para Inclusdo, consiste em uma guia pra-
tico que orienta as escolas no processo de avaliagdo e anélise do contexto
atual, coletivamente, para identificagdo das barreiras existentes para a pro-
mogao de uma educagao inclusiva a partir de trés dimensdes: a) “criando
culturas inclusivas”; b) “produzindo politicas inclusivas”; e c) “produzindo

préaticas inclusivas”.

O index propde a avaliagdo como ponto de partida. Com base nos resul-
tados obtidos, fragilidades e potencialidades, a equipe escolar tem subsidios
para elaborar um plano de agao, visando ao aprimoramento das praticas, e
avangar na construgdo coletiva de uma educacéo inclusiva. Em sintese, o
instrumento permite a reflexdo sobre trés questdes centrais: 1) “o que fa-
zemos?”; 2) “onde desejamos chegar?”; 3) “o que precisamos fazer para
chegar aonde desejamos?”.

A utilizagdo do index consiste em uma importante estratégia inicial para
auxiliar as escolas a refletirem sobre as condi¢gdes atuais e o desenvolvi-
mento de um plano de ag&do para promogdo de uma educacéo inclusiva,
com ambientes e préaticas que favoregcam a parti¢cao, aprendizagem e de-
senvolvimento de todos. Booth e Ainscow (2016) apontam que a constru-
¢édo de uma cultura inclusiva pautada na utilizagdo do index é estratégia
essencial para promogéo da equidade devido & capacidade de orientar as
escolas no processo de avaliagdo e planejamento das agbes, visando ao
enfrentamento e a eliminacéo das diferentes barreiras que se colocam no
cotidiano escolar.

A colaboraggo & um principio-chave para a implementacéo do index,
pois todo o processo deve ser realizado coletivamente, envolvendo os di-
ferentes atores que compdem a comunidade escolar: gestores, professores,
equipe de apoio, estudantes e familias. Nesse processo que visa a transfor-
macgao da cultura escolar, todos tém a possibilidade de refletir e contribuir
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a partir de suas perspectivas, além de compartilhar a responsabilidade pela
construcéo e de uma escola inclusiva.

Conforme argumentado por Damiani (2008), o termo colaboragdo en-
volve, necessariamente, planejamento e execugao das tarefas em conjunto,
relagdes paritérias, objetivos comuns, compartilhamento das decisbes e
responsabilidades. Logo, o termo difere-se de cooperacéo, que pressupde
execugao das tarefas em conjunto, relagdes hierarquicas, objetivos indi-
viduais; ha um responsavel e o(s) outro(s) ajuda(m). Uma cultura escolar
colaborativa séo valores norteadores do trabalho da equipe: comparti-
lhar, compromisso, coletividade e solidariedade, rompendo com o indivi-
dualismo, competitividade e egoismo estabelecidos nas relagdes e préati-
cas. Todos os profissionais que atuam na escola, por meio da colaboragéo,
comprometem-se com a escolarizagdo de todos os estudantes e, juntos,
buscam solugdes para os problemas identificados. Assim, a inclusdo esco-
lar deixa de ser responsabilidade do professor de Educagéo Especial, pas-
sando a ser compartilhada por toda comunidade escolar.

Utilizando o index como instrumento de avaliagéo e reflexédo da reali-
dade e pautados no principio da colaboracao, Mendes et al. (2024) con-
duziram um estudo com o objetivo de desenvolver um Plano de Fomento
a Cultura Colaborativa e Inclusiva (PLAFOCE), baseado no index para a in-
clusao, para uma escola pUblica municipal de Ensino Fundamental situada
no interior do estado de S&o Paulo. Participaram do estudo professores de
ensino comum e da Educacéo Especial, coordenadores pedagogicos, ges-
tores, fonoaudibéloga escolar e psicéloga escolar da rede municipal de en-
sino. O plano, elaborado colaborativamente, foi organizado a partir das trés
dimensdes do index (culturas colaborativas, politicas inclusivas e préaticas
inclusivas); e, para cada dimensao, ha dois indicadores. A cada indicador,
metas e estratégias de implementagdo foram elaboradas. Como produto,
o PLAFOCE gerou 18 metas e 108 estratégias a serem implementadas ao
longo do ano letivo.

Para além das contribuicdes do plano elaborado, Mendes et al. (2024)
evidenciam a importancia dos processos de construgéo coletiva, do movi-
mento de reflexdo e de mobilizagdo da comunidade para atuar no enfren-
tamento das desigualdades e barreiras que impedem a efetivagdo de uma
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escola inclusiva. Os resultados apresentados corroboram a relevancia do
index para avaliar o contexto de cada escola e buscar caminhos viaveis de
desenvolvimento e superagdo dos desafios mapeados. Santos (2014) ar-
gumentam sobre o uso devido e coerente do index como um instrumento
de avaliagdo para o fomento de agées planejadas com vistas ao desenvol-
vimento de sistemas inclusivos, ressaltando que a utilizagdo da avaliagao
com fins classificatérios de escolas mais ou menos inclusivas nado corres-

ponde as concepgdes que fundamentam a proposta.

Silva (2020) elaborou, implementou e avaliou um programa de formagao
em servigo com o foco no desenvolvimento da colaboragéo. Participaram
do estudo 19 profissionais da educacao, entre eles: professores de ensi-
no comum e de Educacéo Especial, cuidadores, gestores. Em sintese, os
principais resultados evidenciam impactos: na formagao, desenvolvimento
e qualificagdo profissional dos participantes; mais engajamento dos pro-
fissionais participantes frente as demandas e suportes necessarios para a
escolarizagédo dos estudantes puUblico da Educagéao Especial; manifestagao
coletiva do desejo pela constru¢ao de uma cultura colaborativa na escola e
comprometimento coletivo com o tema.

Nos dois estudos apresentados sobre o fomento a cultura inclusiva e
colaborativa em escolas puUblicas brasileiras, temos como ténica a forma-
¢do em servico dos profissionais da educacéo, constituida por meio de
base tedrica dos temas abordados e acompanhamento para articulagdo
dos conhecimentos a préatica cotidiana. Essas praticas demandam forma-
¢éo continuada e recursos institucionais para sustentabilidade.

A construgéo e a consolidagéo dessas culturas requerem investimento
pUblico de curto, médio e longo prazo, visando a formagdo de qualidade
dos profissionais que atuam na Educacgé&o Bésica, subsidiando préticas in-
clusivas efetivas e cientificamente validadas. Vemos também a importan-
cia de os conhecimentos cientificos produzidos pelas universidades serem
socializados e chegarem de forma acessivel aos professores que atuam nas
escolas de Educacéo Basica. A participagao das universidades puUblicas na
formagéo docente assegura rigor académico, pesquisa aplicada e indisso-
ciabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.
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COLABORAGAOD COMO PRINCIPIO FUNDAMENTAL PARA
DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS PEDAGOGICOS ACESSIVEIS

A construgéo de culturas inclusivas, como vimos, perpassa pelo cam-
po da préatica pedagogica. O desenvolvimento de préaticas inclusivas, logo
acessiveis a todos os estudantes, é fundamental para uma educagéo de
qualidade. Frente a tantas demandas existentes, como implementar tais
préaticas? Seria possivel que apenas o professor da Educacao Especial na
escola seja responsavel por eliminar barreiras existentes e implementar
praticas acessiveis? Seguindo os principios que orientam essa reflexao,
sustentamos que também é por meio da colaboragédo que conseguiremos
praticas pedagbgicas acessiveis.

N

Os servigos de apoio especializados a escolarizagdo dos estudantes
pUblico da Educagao Especial precisam estar pautados nos principios da
colaboragéo, conforme descritos por Damiani (2008). Isso consiste em um
desafio, pois, historicamente, temos, em sua maioria, nas escolas brasileiras,
um Atendimento Educacional Especializado (AEE) de tamanho Unico, re-
duzido as préticas realizadas nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM),
que pouco ou sequer dialogam com as praticas de sala comum e, conse-
quentemente, com os desafios enfrentados pelos estudantes e professo-
res de ensino comum.

Visando ao rompimento com esse modelo, os servigos de apoio pauta-
dos na colaboragéo entre os profissionais da educagéo ampliam as possi-
bilidades e impactam na qualidade da educagéo para todos os estudan-
tes, fomentando uma cultura inclusiva. Temos, na literatura, a indicagéo das
propostas de ensino colaborativo, ou coensino, e consultoria colaborativa
como viaveis e promissoras para compor e expandir o conceito de AEE, que
extrapola os limites das SRM e adentra as classes comuns, dando suporte
aos professores de ensino comum e aos estudantes publico da Educagéo
Especial em classe comum.

Por meio das propostas de coensino e consultoria colaborativa, profis—
sionais do ensino comum e especializados na escolarizagao e atendimento
aos estudantes publico da Educagao Especial atuam em prol da eliminagéo
de barreiras e resolugéo de problemas referentes as aprendizagens do gru-
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po. Entre as solugbes que esses profissionais podem estar se dedicando
a pensar, estd a produgao de materiais e recursos pedagdgicos acessiveis.

A produgdo de materiais pedagbgicos acessiveis representa um pi-
lar essencial na construgao de préticas inclusivas nas escolas, superando
abordagens tradicionais que destinavam recursos adaptados exclusiva-
mente aos estudantes em fungéo da condigcédo de deficiéncia presente. E,
historicamente, cabia ao professor de Educacgéao Especial a responsabilida-
de de planejar, produzir, utilizar e zelar pelos materiais adaptados da escola.

Em vez disso, atualmente, consideramos adequado que o professor
de Educacéo Especial, em colaboragdo com os demais professores, ado-
te perspectivas universalistas, oferecendo multiplas formas de acesso ao
conteldo para toda a turma, com exploragéo de diversos materiais que va-
lorizam estilos e perfis de aprendizagem diferenciados. Nessa perspectiva,
a produgdo colaborativa envolve toda a comunidade escolar:

i) Os professores compartilham ideias, planejam, produzem, imple-
mentam e avaliam os recursos pedagdgicos acessiveis necessarios.
Para isso, devem possuir clareza dos conteldos e dos objetivos de
aprendizados a serem desenvolvidos, considerando as potencialida-
des e as preferéncias de aprendizagem dos estudantes para que o
material produzido promova os resultados esperados, fomentando a
participacéo de todo o grupo;

ii) Os profissionais de apoio e estagiarios que auxiliam, que atuam junto
a turma também podem ser convidados a contribuir com o processo,

com ideias e confecgdo dos materiais;

iii) Os estudantes podem contribuir ativamente no desenvolvimento de
recursos e jogos acessiveis por meio do desenvolvimento de proje-
tos; além do material produzido, nessa perspectiva, todos os estu-
dantes serado desafiados a pensar na importancia da acessibilidade
para educacéo inclusiva;

iv) A gestdo desempenha um papel fundamental nesse processo, pois
cabe a ela fomentar as praticas anteriores, valorizar o trabalho em
desenvolvimento, bem como fornecer tempo, condi¢des de trabalho
adequadas e 0s materiais necessarios.

167



Tecnologias Assistivas e Desenho Universal para Aprendizagem

Esse modelo de atuagcédo promove uma nova configuragcédo pedagogica
que fortalece o compromisso coletivo e a corresponsabilizacdo de toda a
comunidade escolar, elementos essenciais para a construgdo de ambien-
tes escolares acolhedores e inclusivos nos quais a acessibilidade é vista
como promotora do aprendizado, considerando a diversidade que consti-
tui o grupo. O trabalho pautado na colaboragédo permite ainda que os re-
cursos pedagodgicos acessiveis adquiridos ou produzidos sejam adequa-
damente incorporados a pratica docente, ampliando as possibilidades de
acesso ao curriculo e de participagéo ativa dos estudantes, consolidando
praticas pedagobgicas inclusivas de qualidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Diante da complexidade inerente & construgdo de escolas inclusivas,
esta reflexdo delineou propostas praticas viaveis para fomentar culturas
escolares colaborativas e inclusivas. Utilizando o index para Inclusdo como
instrumento diagnéstico das estruturas escolares em relagdo a educacgéo
inclusiva, enfatizamos a elaboragéo coletiva de planos de agéo que orien-
tem a prética pedagogica de forma integrada e contextualizada.

Ao ampliar o conceito de Atendimento Educacional Especializado para
além das Salas de Recursos Multifuncionais, por meio de servigos de apoio
especializados ancorados na colaboragéo interdisciplinar, os profissionais
da educagdo ganham capacidade para oferecer suportes pedagdgicos
adequados & escolarizagdo de estudantes puUblico-alvo da Educacgéo Es-

pecial em classes comuns.

Nas Gltimas décadas, investimentos sistematicos em sistemas educacio-
nais inclusivos tém buscado responder as demandas sociais e a diversidade
estudantil, rompendo com praticas tradicionais marginalizadoras que, histo-
ricamente, desconsideram e desvalorizam grupos sociais minorizados. Essa
trajetéria reforga a necessidade de préticas reflexivas e colaborativas, como
coensino e consultoria colaborativa, para consolidar a equidade e a partici-
pacao plena de todos os estudantes, transformando a escola e suas préticas.

A construgdo de escolas inclusivas efetivas demanda o compromisso
continuo e coletivo de todos os atores envolvidos no processo educati-
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vo a partir de reflexdes praticas fundamentadas em diagnésticos e agdes
colaborativas. Ao integrar praticas pedagodgicas diversificadas, atendimen-
to especializado ampliado e protagonismo dos estudantes, as instituicdes
educacionais se transformam em espacos de equidade, respeito a diversi-
dade e desenvolvimento integral.
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PALAVRAS INICIAIS

Historicamente, sentimos a necessidade de pontuar que, no Brasil, a in-
clusdo escolar tem se manifestado por meio de politicas e agées que bus-
cam romper com uma longa tradigao de exclusdo — n&o s6 de pessoas com
deficiéncia, mas também de estudantes de diferentes racas, etnias, origens,
géneros, religides e contextos sociais. Embora os documentos legais esta-
belegcam que a educacéo & um direito universal, a escola nem sempre foi
acessivel a todos. Inicialmente, as escolas foram projetadas para atender a
uma parcela limitada da populagao, utilizando critérios sociais, econémicos
e culturais especificos, considerando que negros, indigenas, quilombolas,
pardos, migrantes, refugiados das guerras e pessoas com deficiéncia nao
tinham acesso a escola.

Na esteira dessas relagdes, pontuamos que a luta pela democratiza-
¢éo do ensino e pela inclusédo de grupos historicamente excluidos & um
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movimento relativamente recente. O avango do paradigma da Educacéo
Inclusiva ndo ocorre isoladamente no Brasil, mas se conecta a movimentos
globais em defesa dos direitos humanos e da diversidade. Documentos in-
ternacionais, como a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos (UNESCO,
1948), a Declaragado Mundial de Educagao Para Todos (UNESCO, 1990) e a
Declaragcéo de Salamanca (UNESCO, 1994), consolidaram o entendimento
de que a escola deve ser aberta a todos, sem discriminagao de qualquer
natureza. Esses marcos internacionais inspiraram e pressionaram os paises,
inclusive o Brasil, a reorganizarem suas politicas educacionais e a amplia-
rem o conceito de inclusdo para além da deficiéncia, reconhecendo a plu-
ralidade de sujeitos historicamente excluidos do acesso a e da permanén-
cia na educacéo escolar.

No contexto nacional, a Constituigdo Federal de 1988, em seus diversos
artigos, estabeleceu a educacédo como direito de todos, com igualdade de
condigdes de acesso e permanéncia, sendo referéncia para a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n°® 9.394/1996, e para legislagoes
posteriores que tratam da promocéo da equidade e do respeito a diversi-
dade em todas as etapas e modalidades da Educagao Basica. A Convengéo
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, promulgada no Brasil com
status de emenda constitucional (Decreto n°® 6.949/2009), a Politica Nacio-
nal de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008), o
Plano Nacional de Educagao (Lei 13.005/2014) e a Lei Brasileira de Inclusao
(Lei n°® 13.146/2015) reforgam o compromisso com a construgdo de siste-
mas educacionais inclusivos

Os objetivos que propusemos nessa investigagao, ora em andamento,
foram: analisar se a formacéo inicial ofertada nos cursos de Licenciatu-
ra para docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi adequada
para capacita-los para atuar na escola inclusiva; identificar as principais
lacunas na formacéo inicial dos professores em relagéo a inclusédo escolar;
averiguar junto aos professores quais sdo os limites e desafios encontrados
na sua formacgao inicial para atuar com as diferengas no espagotempo da
escola; avaliar em que medida as politicas de formacéo inicial vém contri-
buindo para a formagéo dos professores do Ensino Fundamental | no con-
texto das escolas inclusivas.
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Frente ao cenério que se desenha, o problema de pesquisa que suleou
essa investigagao foi: a formacao inicial ofertada nos cursos de Licencia-
tura aos docentes do Ensino Fundamental | foi adequada para que eles
pudessem atuar, de forma eficaz, na promogao da inclusdo escolar em con-
textos da incluséo, diversidade e equidade?

Ao considerar que essa investigagao é de cunho qualitativo, pontuamos
que, de acordo com Lidke e André (1986, p. 11), “a pesquisa qualitativa tem
o0 ambiente natural como sua fonte direta dos dados e o pesquisador como
seu principal instrumento”. Isso posto, afirmamos que, em investigacdes
qualitativas, a preocupacéo ndo é quantificar dados, mas, sim, qualificar
discursos dos sujeitos entrevistados.

A revisao bibliografica, de cunho qualitativo, faz parte dessa pesquisa,
priorizando a compreensao aprofundada dos sentidos, das vivéncias e dos
desafios associados & formacao inicial para a escola Inclusiva. “Pratica-
mente toda pesquisa académica requer em algum momento a realizagdo
de trabalho que pode ser caracterizado como pesquisa bibliografica” (Gil,
2017, p. 34). O estudo bibliografico é importante para trazer reflexdes de
autores e pesquisadores da area e permite a abrangéncia em todo territo-
rio, tanto nacional quanto internacional. Conforme Gil (2017, p. 34):

A principal vantagem da pesquisa bibliografica resi-
de no fato de permitir ao investigador a cobertura de
uma gama de fendbmenos muito mais ampla do que
aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa van-
tagem torna-se particularmente importante quando o

problema de pesquisa requer dados muito dispersos
pelo espaco.

Desse modo, durante esta pesquisa, sera realizada uma revisdo ted-
rica para dar suporte as reflexdes com leituras de artigos, dissertagdes,
tese, livros e fontes da Rede Mundial de Computadores (internet). As-
sim, é possivel construir uma reflexao pertinente, compreendendo como
pesquisadores ja definem e entendem a formacéo inicial do docente, e
levantar as reflexdes existentes referentes a formacgéo do professor para
atuar na escola inclusiva. Sera feito um estudo alinhado da pesquisa bi-
bliografica com a pesquisa documental. Gil (2017, p. 45) desenvolve essa
ideia, afirmando que:
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A pesquisa documental assemelha-se muito a pes-
quisa bibliografica. A diferenga essencial entre am-
bas esta na natureza das fontes: Enquanto a pesquisa
bibliografica se utiliza fundamentalmente das con-
tribuigées dos diversos autores sobre determinado
assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais
que nao recebem ainda um tratamento analitico, ou
que ainda podem ser reelaborados de acordo com os
objetos da pesquisa.

No @mbito da abordagem qualitativa, Creswell (2014, p. 52) ressalta que
“a ideia-chave por tras da pesquisa qualitativa é aprender sobre o proble-
ma ou a questdo com os participantes e adotar as melhores préaticas para
obter tais informacdes”.

No que se refere aos procedimentos metodolégicos, trata-se de uma
pesquisa com énfase na entrevista narrativa, na qual serdo entrevistados
12 professores que atuam na rede publica de educagdo de um municipio
sediado no sudoeste Goiano. Cumpre-nos ressaltar que foram tomados
todos os cuidados em relagdo ao comité de ética. Pontuamos que, em se
tratando da técnica de coletas de dados, opta-se pela pesquisa narrativa,
pois valoriza a voz individual e o contexto biografico dos sujeitos, aprofun-
dando a compreensdo dos sentidos subjetivos que atravessam o cotidiano
escolar. A luz de Azevedo e Borrego (2022):

A maneira como o entrevistador interage com o parti-
cipante na entrevista, criando uma relagédo que conse-
quentemente levara os participantes a responderem
e relatarem as suas experiéncias; e (ii) as condi¢des
em que a entrevista acontece incluindo-se o local,
a hora do dia, e o grau de formalidade estabelecida

(Clandinin; Connelly, 2015, p. 153 apud Azevedo; Bor-
rego, 2022, p. 36).

Nessa mesma direcéo, Meihy e Holanda (2015, p. 49) acrescentam:

As narrativas tornam-se o nlcleo central das atengoes,
pois delas decorrem as razdes e os dilemas embuti-
dos nas justificagdes. Esse é o espaco para se formu-
lar pressupostos que vao se adensando na medida em
que o cruzamento de ideias e opinides deixa de ser in-
dividual e abraga o coletivo.
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Sdo diversos os autores que conceitualizam a pesquisa narrativa no
processo de coletas de dados, evidenciando, assim, o interesse por in-
cluir esse procedimento na metodologia da pesquisa. Para o referencial
tebrico, destacam-se autores como Mantoan (2003), Saviani (2009) e
Névoa (2009), entre outros, e documentos legais que fazem parte da le-
gislagdo brasileira.

PERCEPCAO DE ALGUNS RESULTADOS

A luz dos referenciais utilizados para a realizagao desta pesquisa, per-
cebemos, ao realizar os estudos ainda de forma parcial, que a formagéo
inicial € importante e indispensavel para o progresso do trabalho dos pro-
fessores no contexto da escola inclusiva. Nesse sentido, precisamos pon-
tuar que as escolas comuns em uma perspectiva inclusiva passam por um
processo de reformulagédo de suas politicas educacionais e ndo podem
recusar o processo de inclusdo diante da legislacdo. Corroborando com
Mantoan (2003, p. 33), “ndo se pode encaixar um projeto novo, como é o
caso da inclusdo, em uma velha matriz de concepcéo escolar”. O papel
da escola se torna fundamental na inclusdo. Frente ao exposto, Mantoan
(2003, p. 31) acrescenta:

Infelizmente, ndo estamos caminhando decisivamente
na diregéo da inclusao, seja por falta de politicas pabli-
cas de educagéo apontadas para estes novos rumos,
seja por outros motivos menos abrangentes, mas re-

levantes, como pressdes corporativas, ignorancia dos
pais, acomodag&o dos professores.

Isso nos leva a refletir que a inclusdo escolar engloba uma série de
questdes relativamente necessarias e urgentes a serem discutidas no es-

pagotempo da escola em todos os niveis, graus e modalidade.

O objeto de estudo elencado para esta produgdo, denominado forma-
¢éo inicial de docentes para a escola inclusiva, ainda exige uma ampla
discussdo sobre as iniciativas previstas em lei para a sua efetiva con-
cretitude. O objetivo desta pesquisa de responder se a formacgéo inicial
oferecida nos cursos de Licenciatura para docentes dos professores foi
adequada para capacita-los a atuar na educacéo inclusiva ainda possui
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suas lacunas. Alguns aspectos na legislagdo para a formagao dos pro-
fessores retrocederam. A luz de Saviani (2009, p. 153), o quadro atual da
formacao inicial dos professores:
[.] representa um retrocesso em relag&o ao periodo
inaugurado em 1946 com a Lei Orgéanica do Ensino Nor-
mal. Com efeito, como se indicou, essa legislagéo pre-
via que os institutos de educagéo, além do ensino nor-

mal, ministrariam cursos de especializag&do para formar,
entre outros, professores de Educagéo Especial.

Em seus escritos, Saviani (2009, p. 153) ainda argumenta que “é preci-
so rever os documentos oficiais para a educagéo especial, para que haja
um espacgo especifico para cuidar da formacgéo do professor no contexto

inclusivo”.

A luz da legislagdo que rege a formacao inicial e permanente dos do-
centes, precisamos pontuar que € urgente a necessidade de ajustar essa
concepcgao de ensino em que os professores ndo tiveram sua formagéo
baseada no novo modelo de escola inclusiva. Isso posto, Mantoan (2003, p.
34) considera que:

[..] superar o sistema tradicional de ensinar & um pro-
posito que temos de efetivar com toda a urgéncia. Essa
superagao refere-se ao “que” ensinamos aos NOssos
alunos e ao “como” ensinamos, para que eles cresgcam
e se desenvolvam, sendo seres éticos, justos, pessoas
que terdo de reverter uma situagao que ndo consegui-
mos resolver inteiramente: mudar o mundo e torna-lo

mais humano. Recriar esse modelo tem a ver com o
que entendemos como qualidade de ensino.

Na esteira dessas relagées, propomos que o poder publico, nos diversos
niveis, faga investimento na formagé&o inicial e permanente dos professores
que vao atuar na escola inclusiva, em especial porque estao nela diferentes
sujeitos: negros, indigenas, quilombolas, migrantes, refugiados das guerras
e pessoas com deficiéncia ha tempo alijadas de direitos. O exposto nos
faz reflexionar: & preciso que tenhamos pleno conhecimento da legislagdo
que rege a escola inclusiva para que todas as criangas se sintam verdadei-
ramente incluidas no processo de aprendizagem. Diante dessa assertiva,
apoiamo-nos em Névoa (2009, p. 64-65) ao acentuar que “a aprendizagem
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€ o primeiro passo para a cidadania e que & da nossa responsabilidade
concebermos modos e percursos que assegurem o sucesso de todos os
alunos, cada um a sua medida”. Dai, decorre a veemente necessidade de
que cada um de nds possamos investir na escola inclusiva, por ser ela o
espacotempo voltado a inclusdo das diferencgas.

PALAVRAS NAD CONCLUSIVAS

Esta investigagao, ora em andamento, teve como questéo suleadora: a
formacéo inicial ofertada nos cursos de Licenciatura aos docentes do En-
sino Fundamental | foi adequada para que eles pudessem atuar de forma
eficaz na promogéo da inclusédo escolar em contextos de diversidade? Isso
posto, o objetivo principal foi analisar se a formacéo inicial dos professores
foi adequada para capacita-los para atuar na escola inclusiva.

Por meio da pesquisa bibliografica, documental e de campo, até aqui
garimpada, foi possivel compreender que ainda existem lacunas no pro-
cesso da formacgao inicial e permanente para atuar com e na escola inclu-
siva. Alguns avangos s&o consideréveis como as politicas pUblicas voltadas
para a inclusdo no Brasil, vistas como determinantes e valorosas para dia-
logarem com o processo da escolarizagdo dos sujeitos com deficiéncia no
ambito da educacao brasileira. Frente a essa afirmagao, apoiamo-nos nos
escritos de Mantoan (2013, p. 30) ao afirmar:

Incluir & necessario, primordialmente para melhorar as
condi¢des da escola, de modo que nela se possam for-
mar geragdes mais preparadas para viver a vida na sua
plenitude, livremente, sem preconceitos, sem barreiras.
N&o podemos contemporizar solugdes, mesmo que o
preco que tenhamos de pagar seja bem alto, pois nun-
ca seré tdo alto quanto o resgate de uma vida escolar
marginalizada, uma evas&o, uma crianga estigmatizada
sem motivos.

Nossas expectativas bem como nossas esperangas sdo de que os con-
ceitos apresentados neste trabalho tenham representado uma condigéao
necesséria para debater a formagao inicial dos professores no contexto
escolar da escola inclusiva em um municipio sediado no sudoeste Goiano.
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Ao terminar este capitulo, claro, ainda em construgao, as autoras e autor
esperam que o sistema educacional possa, com muita veeméncia investir
na formagao inicial e, por assim dizer, permanente dos docentes; que, ao
ofertar formacgéo, possa fazé-lo visando atender as especificidades dos
estudantes com deficiéncia que estdo matriculados na Educagao Basica,
obviamente, buscando um lugar ao sol. Sol que precisa brilhar para todas
as pessoas, independentemente se essas séo ou estdo em situagdo de de-
ficiéncia, transtornos ou altas habilidades/superdotagao.
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A importancia da saide e da educacao
na promocao de uma cultura de paz nas
escolas
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INTRODUCAD

O ambiente escolar € um espaco privilegiado para a formagéo integral
de estudantes de todas as idades, sendo essencial para o desenvolvimento
de habilidades sociais, cognitivas e emocionais. Nesse contexto, a promo-
¢do de uma cultura de paz nas escolas tem se tornado uma necessidade
urgente diante do aumento de conflitos, casos de violéncia e problemas
de salde mental entre estudantes. A salde e a educacao, coparticipantes
de forma integrada, sdo pilares fundamentais na criagdo de ambientes que
favoregam o bem-estar e o aprendizado.

Nesse sentido, o arcabougo legal brasileiro desempenha um papel es-
sencial na construgéo de escolas seguras e acolhedoras. A Lei n° 13.431/2017
(Lei da Escuta) estabelece diretrizes para a escuta especializada de estu-
dantes vitimas ou testemunhas de violéncia, assegurando protecéo e aco-
Ihimento. Ja a Lei n° 13.185/2015, conhecida como Lei do Bullying, institui o
Programa de Combate & Intimidagao Sistemética, abordando a prevencgéo e
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o enfrentamento de préaticas de bullying, que comprometem a salde men-
tal e o desempenho académico dos estudantes.

Segundo Galtung (2003), a cultura de paz envolve a prevencéo da vio-
Iéncia estrutural e simbdlica por meio da educacéo para valores como
didlogo, respeito e inclusédo. A partir dessa perspectiva, as praticas edu-
cativas e agbes externas para a salde mental séo estratégias essenciais
para fortalecer a cultura de paz. Abramovay (2005) também destaca que
& fundamental combinar politicas publicas, praticas pedagoégicas e agdes
institucionais para enfrentar a violéncia escolar e criar um ambiente de dia-

logo e empatia.

Diante desse cenério, os relatos de experiéncias, a seguir, objetivam elu-
cidar como a articulagao entre salde, educacéo e politicas publicas, espe-
cialmente as previstas na Lei da Escuta e na Lei do Bullying, contribuiram
para a promogéao de uma cultura de paz no ambiente escolar.

A reflexdo também busca explorar a importancia da salde e da educa-
¢80 na promogéo de uma cultura de paz, analisando estratégias que inte-
gram bem-estar, protecéo e aprendizado, com destaque para a aplicagédo
das legislagées que resguardam os direitos dos estudantes.

A luz das referéncias citadas, relacionamos os casos de trés estudan-
tes que acompanhamos, que, de acordo com nossas observagdes e com
orientagdes de especialistas, sédo estudantes que estdo no foco da educa-
¢&o voltada para a cultura de paz, porque vivenciaram situagcées de confli-
tos que os afetaram tanto socialmente, quanto na aprendizagem.

1° caso: Estudante do 5° ano, E. Mul. José Antoénio do Couto

Ha dois anos, recebemos, no 4° ano do Ensino Fundamental, um estu-
dante com dores no olhar e na alma. Veio também com apontamentos de
deficiéncia intelectual, mas aparentemente com Transtorno do Déficit de
Atencéo e Hiperatividade (TDAH), nao confirmados por diagnésticos devi-
do a falta de acompanhamento especializado. Havia perdido a mae e tinha
sempre sombras de constrangimento, de revolta; era isolado e arredio.

Por estar fora da série/idade, ser o maior da turma e ter nitida dificul-
dade de aprendizagem, ndo se abria, ndo brincava, ndo tirava as davidas,
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sempre agressivo ao tratar o proximo. Surgiram, para ele, algumas oportu-
nidades de acompanhamento psicolégico e as relagdes interpessoais pas-
saram a fluir melhor.

Jé no 5° ano, vivendo as transi¢des pertinentes da adolescéncia, pas-
sou a ser acompanhado por uma professora do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Observamos muita resisténcia, por parte do estudante,
para participar do AEE, porque ele se sentia inferiorizado em relagdo aos
demais estudantes quanto a sua necessidade. Além disso, seus colegas de
turma faziam piadinhas desnecessarias quanto ao seu comportamento, o
que causava muito constrangimento e reatividade a violéncia fisica e verbal.

Mesmo depois de muita conversa e conscientizagéo sobre o trabalho no
AEE, isso ainda doia de um jeito diferente: ndo se sentia aprovado ou aco-
Ihido entre os demais. Na tentativa de solucionar essa situagéo, recorremos
a area da salde para intensificar as terapias €, na escola, envolvemos os
demais estudantes em atividades de conscientizagéo.

O resultado foi notério, ao final do 5° ano, pois as agressdes verbais di-
minuiram, o estudante reestruturou sua autoestima e a vontade de melho-
rar seu comportamento, primeiramente, para si e, depois, na relagdo com a
comunidade escolar. Isso denota que precisamos compreender e comba-
ter qualquer tipo de violéncia, seja ela fisica, verbal ou emocional. A reflexao
sobre esse caso possibilitou compreender que se faz necessario perceber
as entrelinhas dos sentimentos e da individualidade do ser, bem como, com
empatia, conscientizar os nossos estudantes sobre as dores do outro para
ndo sentir e ndo causar mais dores. Esse caso coloca em evidéncia a deli-

cadeza do trabalho continuo e diario que é educar para a vida.
2° caso: Estudante do 4° ano, E. Mul. Leopoldo N. de Oliveira

O estudante viveu um luto muito prolongado pela morte de vérias pes-
soas na familia em um curto espago de tempo, o que o tornou psicolo-
gicamente mais vulneravel. Além disso, queixava-se de sofrer bullying no
ambiente escolar, decorrente de sua caréncia afetiva e prolixidade ao so-
cializar com a turma suas dificuldades e histérias de vida. De acordo com
relatos do estudante, enfrentava situagdes de perseguicdo e violéncia fisica
no horario de brincadeiras, no recreio. Por vezes, queixava-se de vontade
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de nao frequentar a escola para néo vivenciar o bullying. O estudante pas-
sou a receber acompanhamento psicolégico e, na escola, recebeu orienta-
¢oes que resultaram em melhoria da convivéncia escolar.

3° caso: Estudante do 4° ano, E. Mul. Leopoldo N. de Oliveira

O estudante apresentou um laudo recente de TDAH, Dislexia e Transtor-
no das Habilidades Escolares Mistas, diagnosticado por um neuropediatra
que apontou orientagbes didaticas para o desenvolvimento nas habilida-
des escolares de acordo com a Sociedade Brasileira de TDAH. As principais
orientagdes seguiram no sentido de que os profissionais que acompanha-
rem o estudante ndo devem utilizar de julgamento de valores negativos,
rotulagédo e estigmatizacéo relativas aos seus transtornos, além de inter-
mediar as relagdes entre os demais estudantes, combatendo o bullying en-
tre eles. Os professores devem banir, do vocabulério, frases como “Vocé
ndo terad futuro se continuar assim”, elogiar publicamente e corrigir erros
no privado. Esse caso mostrou a importancia de um diagnéstico com in-
formacgdes detalhadas, direcionando os professores a reverem valores de
comunicag&o nao violenta, visando a uma convivéncia harmoniosa entre os

estudantes e entre professores e estudantes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Podemos depreender que os trés estudantes tém em comum a neces-
sidade da afirmacao afetiva amparada pelos colegas, familiares e escola. E
imprescindivel, portanto, que a escola compreenda a situagéo especifica
de cada estudante para proporcionar um ambiente que favoreca a salde

emocional e o desenvolvimento social.

Nesse sentido, ressaltamos que a Formagao Continuada de Professo-
res e Gestores 2024 promovida pela RENAFOR/UFJ, que ora concluimos,
alcangou diversos profissionais da educacgéo localizados em diferentes
cidades e estados do Brasil; promoveu uma formagéo equitativa e cola-
borativa, mediando alcangar a melhoria na qualidade da educacéo; dirimiu
as dificuldades de compreensdo sobre o modo como acontece a apren-
dizagem de estudantes com deficiéncia; e possibilitou novas perspecti-
vas de combate ao bullying. Concluindo, o curso forneceu subsidios para
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galgarmos os primeiros passos na diregdo de rever a pratica em sala de
aula, utilizando os conceitos, os métodos e os recursos apreendidos du-
rante os mdédulos estudados.
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SOBRE 0S AUTORES

A obra intitulada Tecnologias Assistivas e Desenho Universal para Apren-
dizagem: Estratégias Formativas para o AEE na Escola Inclusiva é uma pro-
ducgdo tecida por varias méos, que se originou do projeto de formagao
continuada denominado “O Atendimento Educacional Especializado para
Estudantes Publico da Educacéo Especial e a Agdo Colaborativa Entre Pro-
fessores do Ensino Comum e do Ensino Especial”.

Da tessitura desta producéo, participaram profissionais das mais di-
versas areas de formagao, considerando que se reuniram, em torno desse
manuscrito, professores e professoras que tém, em seus holofotes, olhares
voltados para a tematica da incluséo escolar das diferengas, presentes hoje
no espacotempo da escola.

Com formagéo em ciéncias humanas e sociais, aqui representadas pe-
las licenciaturas Histéria, Pedagogia, Letras-Inglés, Letras-Portugués, Artes
Visuais, Educacéo Fisica, esse coletivo de profissionais se debrugou para
produzir uma obra que pudesse demonstrar a poténcia que tem o Atendi-
mento Educacional Especializado nas escolas da Educacéao Bésica espraia-
das Brasil afora.

Os autores e autoras destes capitulos borraram, nesta produgao, tema-
ticas como: A formag&o continuada para professores que atuam no Aten-
dimento Educacional Especializado; A importancia da Salde e da Educacao
na promoc¢éo de uma cultura de paz nas escolas; Tecnologias Assistivas:
recursos, praticas e mediagdes; Contextos histéricos das pessoas com
deficiéncia; Da Educagéo Especial Segregada a Educacao na Perspectiva
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Tecnologias Assistivas e Desenho Universal para Aprendizagem

Inclusiva; O Atendimento Educacional Especializado no contexto brasileiro;
dentre outras tematicas.

Atila Brito, Suze Gomes, Nayara Brito, Jiuliana Ferreira, Osvaldo Neves,
Carolina Esteves, Cicera Maleiros, DanUsia Lago, Diovana Thiago, Keisya-
ni Santos, Henrique Lima, Queila Santana, Regiane Pereira, Renata Cruz,
Jodely Borges, Eliane Assis, Ruth Ferreira, Valdinea Pereira, Eliane Guima-
rées, Ketney Tonetti, Douglas Christian, Gabriela Roncatt, Adriano Apare-
cido, Calixto Junior, Flomar Ambrosina, Vanessa Helena, Vicente Dalla Dea,
Matheus Ferreira, Erica Yamauchi, Cecilia Bolina e Vanderlei Balbino, com
muita maestria, teceram. nesta produgao. suas percepg¢des sobre a im-
portancia que o Atendimento Educacional Especializado representa para
a construgéo de uma escola inclusiva para todas as pessoas, estejam elas
ou ndo em situagao de deficiéncia.

Os autores e autoras desta obra convidam todos os simpatizantes da
inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia, que representam as dife-
rengcas e que se inserem no contexto da diversidade a lerem esta obra,
pois estdo aqui tessituras projetadas, planejadas e realizadas com muito
empenho profissional.

Nossa gratidao.
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