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PREFACIO

O livro “Significar e ressignificar praticas pedagogicas no ambito do
PROFEI” ¢ resultado de pesquisas desenvolvidas por professores da
educacao basica e professores/pesquisadores das seguintes Institui-
¢oes de Ensino Superior (IES): Universidade Estadual de Maringa
(UEM); Universidade Estadual do Parana (UNESPAR); Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPQG); Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC); Universidade do Estado de Mato Grosso (UNE-
MAT); e Universidade de Pernambuco (UPE).

O livro tem como objetivo dar visibilidade as pesquisas realizadas por
pos-graduandos/as do PROFEI e destina-se a professores que atuam em
salas de aulas da educagdo basica, pedagogos, psicopedagogos, psicolo-
gos, terapeutas ocupacionais, fonoaudi6logos, dentre outros.

A obra foi organizada em dois eixos tematicos: 1) Proposi¢oes e
praticas pedagodgicas inclusivas; e 2) Formagio, percepg¢des e repre-
senta¢des sobre inclusio em educacio.

O eixo tematico “Proposicdes e praticas pedagodgicas inclusivas”
¢ composto por sete capitulos. O primeiro, de cunho bibliografico,
intitulado “Contribui¢ées do desenho universal para a aprendizagem
na remocio de barreiras ao conhecimento”, de autoria de Andrade
e Bock teve como objetivo identificar as principais barreiras que im-
pedem e/ou atrapalham o acesso ao conhecimento na disciplina de
Lingua Portuguesa aos educandos autistas. Os resultados do estudo
revelaram que Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) busca

remover as barreiras para o conhecimento, propondo metodologias
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de ensino acessiveis a todos. Por essa razao, nao beneficia apenas es-
tudantes com deficiéncia, mas sim a todos, universalizando a cons-
tru¢do do conhecimento. Por meio do DUA almeja-se construir um
ambiente de aprendizagem rico, fornecendo oportunidades a todos
os estudantes, independentemente de suas especificidades.

O capitulo “Desenho universal para a aprendizagem na perspecti-
va da educagdo inclusiva: a organizac¢ao do ensino e os nexos com a
pedagogia histérico critica”, escrito Qualio, Souza, Alencar e Oliveira
teve como objetivo analisar o processo de organiza¢io do ensino na
Educacao Infantil, considerando a educacao inclusiva, a partir do De-
senho Universal para a Aprendizagem (DUA), tendo como referencial
os principios da Pedagogia Historico-Critica (PHC). O estudo eviden-
ciou que o planejamento escolar ¢ uma tarefa docente complexa, que
inclui a previsao de atividades didaticas correlacionadas aos objetivos
propostos, pois no decorrer do processo de ensino o planejamento res-
palda as a¢des docentes e apresenta-se como um momento de reflexao
correlacionado a avaliagdo. Como conclusio, as autoras apontam a ne-
cessidade de politicas publicas efetivas de formagio profissional, para
que as professoras de educagio infantil possam se apropriar da PHC
e da abordagem do DUA, de forma que consigam rever suas praticas
pedagdgicas com planifica¢des de contetidos/aula mais inclusivos.

O capitulo intitulado “O Transtorno do Espectro Autista e o ensi-
no da Geometria nos anos iniciais do ensino fundamental: em discus-
sdo as fungdes executivas e o desenho universal para a aprendizagem”,
escrito Schibilinski, Yaegashi, Souza e Martins objetivou discutir a im-
portancia de um trabalho centrado no desenvolvimento das fung¢des
executivas, com vistas a ensinar a Geometria nos anos iniciais do En-
sino Fundamental e a promover o processo de inclusdo de estudantes
autistas. O estudo teve como pressupostos os principios do DUA, o qual
se caracteriza como um modelo educacional que visa atender a todos
os alunos, considerando suas diferencas. Os resultados revelaram que a

estimula¢do das Fung¢bes Executivas possibilita o desenvolvimento de
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habilidades relacionadas ao raciocinio, resolu¢io de problemas, plane-
jamento e tomada de decisdo. Ademais, o DUA possibilita a aplicagdo
e ampliacdo de conhecimentos matematicos no ensino de Geometria
para estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA). As autoras
concluiram que o ensino da Geometria deve ser pensado de maneira a
valorizar as distintas formas de constru¢io do conhecimento matema-
tico, considerando as singularidades dos estudantes. Ademais, conside-
ram importante o fortalecimento o trabalho colaborativo na educagao,
uma vez que ele favorece a aprendizagem, a inovacao, a inclusdo e o
desenvolvimento profissional dos professores.

O capitulo “Diretrizes para a constru¢io de mapas tateis hipsomé-
tricos: a cartografia escolar para deficientes visuais na perspectiva do
desenho universal para a aprendizagem”, elaborado por Lopes, Ferrei-
ra, Domenech e Blanco investigou a inclusdo de estudantes com defi-
ciéncia visual no ensino de Geografia por meio do uso de mapas tateis,
a fim de propor diretrizes para a constru¢ao de um modelo escolar de
mapa tatil hipsométrico, fundamentado no DUA. Os resultados do es-
tudo indicam que os mapas tateis sao ferramentas eficazes para a inclu-
sao educacional, facilitando a compreensao dos conceitos cartograficos
por estudantes com e sem deficiéncia visual, além de promover um
ambiente de aprendizagem colaborativo. Os autores concluiram que a
aplica¢ao dos principios do DUA na construcao dos mapas tateis contri-
bui para a eliminag¢do de barreiras pedagogicas, refor¢ando a importan-
cia de praticas acessiveis e equitativas na educacao inclusiva.

O capitulo “Contribui¢es do trabalho colaborativo no planeja-
mento de a¢des pedagdgicas inclusivas”, de autoria de Silva, Oliveira,
Senff e Silva, teve como objetivo identificar quais as principais contri-
buicdes do trabalho colaborativo para o processo de planejamento de
acoes pedagogicas que visam uma educacao na perspectiva inclusiva.
Os resultados destacam a importancia do trabalho colaborativo, ten-
do em vista que, o compartilhamento de experiéncias, conhecimen-

tos e habilidades na elaborac¢ao do planejamento, contribui para o
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redirecionamento de situa¢des desafiadoras e para a escolha de acoes
pedagdgicas que melhoram o processo de ensino e aprendizagem.
Dessa forma, o planejamento colaborativo, além de ressignificar, con-
tribui para um trabalho docente reflexivo, ativo e transformador.
Intitulado “Praticas diversificadas: autismo e gamificacao”, o ca-
pitulo elaborado por Silva e Cirino teve como objetivo analisar os
avangos e desafios das praticas pedagdgicas diversificadas e diferen-
ciadas, comparando a abordagem convencional com a gamifica¢ao
no desenvolvimento da linguagem e intera¢ao de criangas com TEA
em sala comum. A pesquisa esta fundamentada na teoria Historico-
-Cultural de Vygotsky, que enfatiza o papel das interagdes sociais no
desenvolvimento cognitivo. A metodologia adotada combina pesqui-
sa bibliografica e um experimento didatico-formativo, composto por
um episoddio e duas cenas. A analise seguiu critérios da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), considerando aspectos de comunica-
¢do e interacdo. Os resultados indicam que, na pratica convencional,
o estudante com TEA apresentou baixa adesdo a atividade, com di-
ficuldades na interagdo e na expressao verbal. Em contrapartida, na
abordagem gamificada, observou-se um aumento significativo no
engajamento e na participa¢ao do estudante, demonstrando avangos
nas habilidades comunicativas e interativas. Este achado corrobora
estudos que apontam a gamifica¢do como uma estratégia que promo-
ve motiva¢ao e aprendizagem significativa em contextos inclusivos.
O primeiro eixo tematico ¢ finalizado com o capitulo “Itinerarios
formativos e atividades do modelo de enriquecimento escolar: identifi-
cacio e inclusio de alunos com AH ou SD”, de autoria de Soares e
Lima. O estudo teve como objetivo investigar como os professores
de uma escola de ensino médio de tempo integral podem trabalhar
os itinerarios formativos (IF) tendo como subsidio os aportes tedricos
e praticos do Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola (SEM).
Este modelo ¢ amplamente implementado como um programa de

enriquecimento utilizado com estudantes superdotados e talentosos
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academicamente. Somando-se as metodologias no campo da educacio,
sobretudo do Ensino Médio de Tempo Integral, o SEM contribui para
a identifica¢io e valoriza¢io dos estudantes com AH ou SD. Os resul-
tados evidenciam que os professores consideraram que as atividades
baseadas no enriquecimento escolar, propostas para os IF, podem via-
bilizar a identificacdo e atendimento de estudantes com AH ou SD, de
forma a subsidiar o trabalho do professor de maneira pratica e didatica.

O eixo tematico “Formagao, percepgdes e representagdoes sobre
inclusdo em educagdo”, por sua vez, é composto também por sete
capitulos. O primeiro, intitulado “Desafios da formacao docente para
a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual: reflexdes a partir da
Teoria Historico-Cultural”, autoria de Brill e Bondezan buscou in-
vestigar o impacto da formagdo docente nas praticas pedagogicas no
ensino regular, analisando desafios e contribui¢bes a partir da Teo-
ria Historico-Cultural (THC). Os resultados indicam que, apesar dos
avancos nas politicas de inclusdo, lacunas na formagcao inicial persis-
tem, uma vez que a Educac¢io Especial ¢ abordada de forma fragmen-
tada e superficial nos cursos de formacio docente. Como consequén-
cia, muitos professores sentem inseguranga para adaptar estratégias
de ensino, dificultando a alfabetiza¢do desses alunos. As autoras con-
cluem que embora existam programas de capacita¢ao voltados para a
Educacio Especial no municipio estudado, eles nem sempre sao sufi-
cientemente aprofundados, limitando sua eficacia na alfabetiza¢io de
alunos com deficiéncia intelectual (DI).

O capitulo “Praticas pedagogicas com estudantes com Transtorno
do Espectro Autista (TEA): analise pela percep¢ao dos professores em
escolas do Mato Grosso”, de autoria de Barreto e Musialak teve como
objetivo analisar as praticas pedagogicas para estudantes com TEA. A
pesquisa se delineou com entrevistas e conversas com familiares, gesto-
res e professores da sala de aula comum e de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) de duas criancas com TEA, de duas escolas no mu-
nicipio de Juara-MT. Os resultados apresentados indicam que praticas
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pedagogicas para criancas com TEA devem ser individualizadas com
uso de metodologias de ensino contemporaneas como complemento
de gamificacoes, exploradas e planejadas a partir das condi¢6es dos es-
tudantes atipicos, de preferéncia com um trabalho colaborativo entre
os docentes envolvidos com os estudantes PAEE (Publico-alvo da Edu-
cagdo Especial). Para isso, refor¢a-se a necessidade de capacitagGes e
melhor preparo dos profissionais e comunidade escolar para lidar com
as especificidades oriundas de criangas atipicas.

Intitulado “Representag¢des sociais de estudantes com Transtorno
do Espectro Autista compartilhadas por professores dos anos iniciais
do ensino fundamental”, o capitulo escrito por Silva e Landim teve
como objetivo analisar as percep¢des de docentes dos anos iniciais
do Ensino Fundamental sobre a inclusdo de estudantes com TEA.
A pesquisa ocorreu em trés escolas da Rede Municipal de Olinda,
que possuem estudantes com TEA matriculados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Os instrumentos utilizados foram o Teste de
Associa¢io Livre de Palavras (TALP) e entrevistas semiestruturadas.
Os resultados evidenciaram que os docentes entrevistados vivenciam
dificuldades relacionadas a falta de formacio continuada, estrutura
fisica inadequada, escassez de recursos humanos e materiais, além de
uma sensag¢do de despreparo para realizar um trabalho pedagogicos
adequado as necessidades dos estudantes com TEA.

O capitulo “Escrevivéncias de uma professora em formac¢ao: um
olhar sobre a inclusdo de estudantes autistas no ensino médio”, escri-
to por Rodrigues, Blanco e Pereira objetivou discutir as contribui¢oes
da (auto)formagio de professores/as para o entendimento sobre a de-
ficiéncia, a educagao inclusiva, o planejamento e a pratica pedagdgica
para a singularidade. O referencial teérico foi subsidiado pelas legisla-
¢Oes brasileiras e pelo campo da Educag¢io Especial na perspectiva in-
clusiva. Os resultados indicam estratégias e ferramentas que se mos-
tram potentes para a constru¢ao de praticas pedagodgicas inclusivas.
Entre elas, destacam-se o fortalecimento das interagdes entre pares, a
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amplia¢do do tempo para o planejamento colaborativo e interdiscipli-
nar e, sobretudo, o papel fundamental da gestdo escolar na criagdo de
espacos de formacao continuada para os/as docentes.

O capitulo “Os saberes de experiéncias na educag¢ao inclusiva es-
colar: a praxis do educador em cena pela histéria de vida no Atendi-
mento Educacional Especializado”, elaborado por Santos e Cunha,
objetivou analisar as relagdes, os processos e os movimentos que
qualificam a praxis do educador no Atendimento Educacional Espe-
cializado (AEE), com foco nas media¢des histéricas desses saberes na
Rede Municipal de Sinop, Mato Grosso (MT). Para a pesquisa, os au-
tores utilizaram a Historia de Vida, entrevistas e questionarios para
caracterizar os sujeitos de pesquisa. Os resultados indicam a necessi-
dade de reconstruir os saberes da docéncia para pratica inclusiva na
educacdo, valorizando a histéria de vida dos professores no Atendi-
mento Educacional Especializado, considerando o estagio do capita-
lismo flexivel excludente sob seu modelo neoliberal.

Intitulado “Ressignificando a inclusdo na atua¢io docente a partir
do desenho universal para aprendizagem (DUA)”, o capitulo escrito
por Silva e Dias investigou as contribui¢des do DUA e sua aplicabili-
dade na atuacao docente para ressignificar a Educacio Inclusiva (EI).
Os resultados apontam evidéncias cientificas que testificam a aplicabi-
lidade do DUA na atuagao docente e que um planejamento alinhado
aos seus principios e diretrizes, atrelado a processos formativos con-
textualizados, oportuniza ao professor ressignificar o conceito de EI
em sua atuag¢do, o que colabora para que esse conceito se efetive em
sua totalidade. Os resultados desse estudo motivaram o desenvolvi-
mento de um software/jogo para capturar o interesse de professores
em conhecer o DUA.

Por fim, o capitulo “Transtorno do Espectro Autista e disfun¢des
sensoriais: uma revisao da literatura”, de autoria de Silva, Blanco e
Domenech teve como objetivo desenvolver um recurso que auxi-

liasse profissionais da escola a identificarem barreiras e facilitadores



16

a inclusdo no contexto escolar, e facilitar a tomada de decisdo para
implementacdo de Tecnologia Assistiva (TA) na rotina escolar de edu-
candos com TEA e possiveis disfun¢des sensoriais. Trata-se de uma
pesquisa de desenvolvimento tecnolégico, fundamentada no Modelo
Biopsicossocial da Deficiéncia, no Design Centrado no Usudrio, De-
sing Universal para a Aprendizagem e Desing Participativo. Desenvol-
veu-se um caderno-guia para identificacdo passo-a-passo das barreiras
e facilitadores a inclusdo do educando, o qual foi testado por meio de
um caso pratico envolvendo um educando matriculado na pré-esco-
la com autismo e possiveis disfun¢bes sensoriais em uma escola de
educacao infantil, e uma equipe multidisciplinar composta por dife-
rentes profissionais da institui¢do escolar com suporte da equipe de
pesquisa. O uso do caderno-guia foi implementado no ambiente es-
colar por meio de um caso pratico, orientando assim, uma melhor
tomada de decisdo no processo de inclusdo. As autoras concluiram
que o caderno-guia se mostrou promissor como ferramenta para faci-
litar o processo de identificagao de barreiras e facilitadores a inclusao
bem como auxiliar na sele¢dao da TA mais adequada, de acordo com o
contexto escolar.

Esperamos que esta obra possa contribuir para a constru¢io de
uma educagdo de qualidade, que promova a igualdade de oportunida-
des, a valorizagdo da diversidade, o respeito as diferencas e a emanci-
pacao de todos os seus membros.

Desejamos a todos uma excelente leitura!

Solange Franci Raimundo Yaegashi— UEM
Gizeli Aparecida Ribeiro de Alencar — UEM
Roseneide Maria Batista Cirino — UNESPAR

ORGANIZADORAS
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CAPITULO 1

CONTRIBUICOES DO DESENHO UNIVERSAL
PARA A APRENDIZAGEM NA REMOCAO
DE BARREIRAS AO CONHECIMENTO

Kelly Cristina de Oliveira Andrade’
Geisa Leticia Kempfer Bock 2

Na contemporaneidade, a inclusdo ganha forcas com a criagao de
acOes afirmativas, porém faz-se necessaria uma inclusao que vai mui-
to além da acessibilidade arquitetonica apenas. Na escola, os profes-
sores sao desafiados a promover o desenvolvimento das interacGes
sociais dos estudantes autistas, como também o acesso ao curriculo
e aos conteudos académicos. Neste sentido de promover verdadeira-
mente a inclusdo e a igualdade de oportunidade entre as pessoas, o
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) surge com o objetivo
de remover as barreiras para o conhecimento, propondo metodolo-
gias de ensino acessiveis a todos. O DUA baseia-se em pesquisas na
area de Neurociéncias e se apresenta como um conjunto de possibi-
lidades, técnicas e estratégias que buscam ampliar a aprendizagem.
Sendo assim, nio beneficia apenas estudantes com deficiéncia, mas

sim a todos, universalizando a construcio do conhecimento. Através

1. Mestre em Educagio Inclusiva PROFEI pela Universidade do Estado de Santa Catarina-
-SC, kellyo@prof.educacao.rj.gov.br.

2. Doutora em Psicologia, Professora do Centro de Educacio a Distancia, Universidade do
Estado de Santa Catarina-SC, geisa.bock@udesc.br.
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dessa perspectiva ativa é possivel construir um ambiente de aprendi-
zagem rico, fornecendo oportunidades a todos os estudantes, inde-
pendentemente de suas especificidades.

No espaco escolar, os estudantes autistas necessitam, na maioria das
vezes, de metodologias diferenciadas para que a aprendizagem se efeti-
ve. Por isso, estratégias diversificadas de educagao sao garantidas, como
previsto no Art. 59 da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ido Nacional
(LDB), Lei n® 9.394/96, Capitulo V, ao definir que a educag¢io para alu-
nos com deficiéncia deve ser oferecida assegurando por exemplo, curri-
culo e técnica todos, técnicas, recursos educativos e organizagao especi-
ficos, para atender as suas necessidades; [...] (Brasil, 1996).

Mesmo com todas as conquistas garantidas por for¢a de lei, o pro-
cesso de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia ainda precisa
ser revisto, objetivando atender as especificidades de cada educando;
principalmente nos anos finais da Educag¢do Basica. Os baixos indi-
ces de estudantes com autismo que concluem o Ensino Médio nos
mostram a longa distancia que existe entre o direito da pessoa com
deficiéncia e a realidade da escola brasileira. Segundo o Instituto Na-
cional de Educagido e Pesquisa Anisio Teixeira (INEP, 2021), em 2020
havia 246.769 alunos com diagnoéstico de autismo matriculados nas

escolas regulares, entretanto poucos deles sao concluintes.

Desenvolvimento

O Artigo 26 da Declara¢ao Universal dos Direitos Humanos ga-
rante que “Toda a pessoa tem direito a educagdo” (DUDH, 1948).
Além disto, desde a implementacdo, em 2008, da Politica Nacional
de Educagao Especial na Perspectiva da Educac¢ao Inclusiva, muitos
avancos tém sido presenciados no tocante as politicas publicas vol-
tadas para a inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia. En-
tretanto, apesar do notorio esfor¢o com a cria¢ao de leis que visam

promover justica social a esta parcela da populag¢do, o Brasil ainda esta
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aquém do esperado quando se trata de efetivagdo de garantia de direi-
tos. “A educagio deve ser vista de forma abrangente, pois ela perpassa
todos os niveis e modalidades de ensino. Sendo assim, as mudancas
politicas implementadas na educac¢ao nacional impactam diretamente
as juventudes com deficiéncia e a sua relagdo com os processos for-
mativos” (Silva, Santos, Grabowski, Ferreira; 2023, p. 11).

De acordo com o Censo Escolar 2023, o nimero de matriculas de
estudantes com deficiéncia tem crescido nas classes regulares, o que
aproxima o pais do cumprimento da Meta 4 do Plano Nacional de
Educacio (PNE). Em toda a educagio basica chama a atencio o cres-
cimento das matriculas de pessoas autistas: 48% em apenas um ano —
passaram de 429.521 em 2022 para 636.202 em 2023. O ensino médio
apresenta a maior propor¢io de alunos incluidos: 99,5%. As matriculas
aumentaram, mas as dificuldades e barreiras encontradas pelos estu-
dantes com deficiéncia no espaco escolar continuam alarmantes. Estes
impeditivos/limitadores podem ser de ordem estrutural, atitudinal, ar-
quitetonico, tecnolégico, programatico, social, politico, comunicacio-
nal ou envolver transportes. Cada uma dessas barreiras citadas tende

a tornar a vida das pessoas com deficiéncia algo extremamente dificil.

Barreiras

Segundo a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n® 13.146/ 2015), a defi-

nicdo de Barreira é:

Qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou
impeca a participag¢do social da pessoa, bem como o gozo, a frui¢do e o
exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e
de expressdo, a comunicagio, ao acesso a informagio, a compreensao, a
circulagdo com seguranga, entre outros. (Brasil, 2015, p. 3)

Estes impeditivos/limitadores podem ser de ordem estrutural,

atitudinal, arquitetdnica, tecnoldgica, programatica, social, politica,
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comunicacional ou envolver transportes. Cada uma dessas barreiras
citadas tende a tornar a vida das pessoas com deficiéncia algo extre-
mamente dificil. A Cartilha da Pessoa com Deficiéncia destaca algu-
mas caracteristicas de cada uma das barreiras e as consequéncias que
acarretam as pessoas com deficiéncia (EASJUR e DPDE, 2021, p. 25):

a) urbanisticas: sdo aquelas que existem nas vias e nos espagos publicos e

privados abertos ao publico ou de uso coletivo;
b) arquitetonicas: que existem nos edificios puablicos e privados;
) nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de transportes;

d) nas comunicagdes e na informagio: qualquer entrave, obstaculo, ati-
tude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o
recebimento de mensagens e de informagdes por intermédio de sistemas

de comunicagio e de tecnologia da informacao;

e) atitudinais: consistem em atitudes ou comportamentos que impe-
¢am ou prejudiquem a participacio social da pessoa com deficiéncia em

igualdade de condicdes e oportunidades com as demais pessoas;

f) tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com

deficiéncia as tecnologias.

Entretanto, muitos desafios que os estudantes enfrentam no co-
tidiano escolar podem ser amenizados a partir da identificagdo das
barreiras a aprendizagem. Segundo Booth e Ainscow (2002), o esta-
belecimento fisico, as culturas, as politicas, o curriculo, o método de
ensino, a localiza¢do do educando na sala de aula e o nivel de sociali-
zagao na classe sao alguns exemplos de barreiras (além dos impediti-
vos ja tradicionalmente conhecidos) que podem dificultar a aprendi-
zagem de qualquer aluno, com deficiéncia ou no.

Percebe-se que, quando se trata de pessoas com deficiéncia inte-
lectual ou autistas (foco deste estudo), as barreiras atitudinais consti-

tuem-se um dos principais empecilhos para o pleno desenvolvimento



23

do individuo. Estas se relacionam com a forma como se compreende
a deficiéncia na sociedade.

Cabe ressaltar que as barreiras, embora apresentem categori-
zagOes, se revelam cotidianamente, se reinventam; portanto, é fun-
damental, no encontro com pessoas com deficiéncia, compreender
quais sao as implica¢des a participa¢do, permitir-se o encontro e a

producio do acesso coletivo. Segundo Oliva (2016):

O acesso a escola regular para pessoas com deficiéncia é um ganho na
histéria da educagio. No entanto, barreiras a aprendizagem e a partici-
pacdo dificultam o cotidiano escolar dos alunos em situagio de inclusio,
sendo necessaria a mobilizacdo de recursos — humanos, fisicos, politi-
cos etc. — nas escolas e comunidades. O modelo inclusivo de educacio
tem por base a concepgio de direitos humanos, em que os principios de
igualdade de oportunidade e valoriza¢io da diferen¢a sdo combinados
para que todas as criangas, jovens e adultos possam estar incluidos no sis-
tema educacional regular, aprendendo e participando sem qualquer tipo
de discriminag¢do. Para que todos recebam uma educagio de qualidade,
isentos de preconceitos e estereétipos de qualquer natureza, o sistema
educacional precisa ser repensado e a histérica estrutura discriminatéria
de exclusdo das diferencas deve ser suplantada por uma nova estrutura,
na qual o acesso a classe comum seja irrestrito e o foco esteja na escola

como um todo e na potencialidade dos alunos.

As barreiras atitudinais sdo percebidas a partir de gestos, palavras,
atitudes, agbes ou omissdes preconceituosas e/ou discriminatorias.
Muitas vezes, as pessoas que as praticam podem ndo agir intencional-
mente, entretanto, estas atitudes se tornam mais um entrave a vivén-

cia social e a dignidade da pessoa com deficiéncia.

Subestimar a capacidade das pessoas com deficiéncia ou julga-las incapa-
zes, favorece a baixa autoestima, contribui para desacreditar que é pos-
sivel oferecer ferramentas para o desenvolvimento e aprendizagem da

pessoa. E desistir sem ao menos comegar a ensinar. (Silva; 2012, p. 76).
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No Brasil, recentemente iniciou-se uma discussao para além da 16-
gica da remocao das barreiras, entendendo como um preconceito em
detrimento da experiéncia da deficiéncia, o capacitismo, assunto que

sera abordado na sequéncia.

Capacitismo

Podemos definir o capacitismo como um sistema de opressdao que
hierarquiza as vidas humanas pelos tipos de corpos. Segundo dados
do Disque 100, canal de dentincias sob gestao da Ouvidoria Nacio-
nal de Direitos Humanos do Ministério dos Direitos Humanos e da
Cidadania, foram registradas 394.482 viola¢Ges contra pessoas com
deficiéncia no pais em 2023. Quanto mais distante estiver o corpo do
que é considerado socialmente “normal”, mais discriminac¢do essa

pessoa sofre.

Considera-se discrimina¢do em razdo da deficiéncia toda forma de dis-
tingdo, restri¢do ou exclusio, por a¢do ou omissdo, que tenha o prop6-
sito ou o efeito de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais de pessoa com defi-
ciéncia, incluindo a recusa de adaptag¢Ges razoaveis e de fornecimento de
tecnologias assistivas (Lein® 13.146, 2015, art. 481°)

O capacitismo consiste em desqualificar o sujeito com base no pre-
conceito em relacao a sua capacidade cognitiva e corporal. De acordo
com a crenga equivocada que permeia o pensamento coletivo, de que
pessoas com deficiéncia sdo menos capazes, limitadas e inferiores.
No espa¢o escolar, a solugdo para eliminagdo do capacitismo perpas-
sa pela qualifica¢do/formacao dos educadores, remocao de barreiras
arquitetonicas, oportunizacao igualitaria de acesso ao curriculo para
todos os estudantes, utilizacao de estratégias metodologicas diferen-
ciadas e valorizacdo da diversidade. Na escola, o estudante com defi-

ciéncia, comumente tem sua capacidade subestimada por professores
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e pelos seus pares; onde até mesmo o acesso ao curriculo lhe é nega-
do. “Assim, muitas vezes o aluno em virtude da descrenca é deixado
la sentado sem nada o que fazer, esperando a hora passar, ou na sala
de aula, é facilitado as coisas para o aluno passar de ano” (Ferreira;
Dieckmann; 2015, p. 92).

O que torna o problema ainda mais grave é que, embora a pratica
do capacitismo seja crime, conforme o artigo 88 da LBI: “Praticar, in-
duzir ou incitar discriminag¢ao de pessoa em razao de sua deficiéncia:
Pena — reclusdo, de 1 a 3 anos e multa”; ele acontece na maioria das
vezes de forma sutil e velada. O preconceito ja esta tao entranhado no
senso comum que, para boa parcela da populacao, ele é tao naturali-

zado que sequer é questionado.

Muitas vezes o capacitismo estd presente em situac¢des sutis e sublimi-
nares, acionado pela repeti¢do de um senso comum que imediatamen-
te liga a imagem da pessoa com deficiéncia a alguma das varia¢des dos
estigmas construidos socialmente, aos quais se esta habituado e, por
isso, tendem a nfo serem percebidos e questionados. Porém, quando o
capacitismo é 6bvio e visivel, ele declara uma outra coisa, ele mostra
0 quanto esse preconceito ainda é naturalizado como se fosse aceitavel
ou inevitavel. A recorréncia dessas experiéncias é frequente, em varia-
dos graus, na vida de diferentes pessoas com deficiéncia. (Vendramin,
2019, p. 18)

Neste sentido, devemos pensar a educagio inclusiva como uma
politica de direitos, onde se garanta de fato o acesso e a permanéncia
de todos e, principalmente, dentro de um espaco de solidariedade e
respeito as diferencas. Conforme enfatizado por Plesch (2020, p.67),
“a escola, enquanto espa¢o de convivéncia da pluralidade humana,
orientada por certa intencionalidade politico-pedagodgica, constitui-se
em um espaco de aprendizagem e desenvolvimento de todos, inde-

pendentemente de suas especificidades”.
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Desenho Universal para a Aprendizagem e a ética do cuidado

Considerando o discorrido até esse momento e as analises rea-
lizadas ao longo do estudo no mestrado Profissional em Educagio
Inclusiva — PROFEI, evidenciou-se que o Desenho Universal para a
Aprendizagem compactua perfeitamente com as diretrizes da educa-
¢ao inclusiva, pois preza por um curriculo que atenda a todos os estu-
dantes, pois, a preocupagao com a diversidade da sala de aula ja deve
existir desde o planejamento pedagogico. O professor deve atentar-se
para dirimir as barreiras que impedem o acesso ao curriculo. Cabe
ressaltar que os principios do DUA nao buscam atender somente aos
estudantes com deficiéncia, mas sim a todas as pessoas. “O DUA ¢
uma ferramenta que visa a acessibilidade ao conhecimento por to-
dos os alunos, uma vez que pressupde que todos os individuos sdo
diferentes e possuem estilos e diferenciadas maneiras de aprender”
(Zerbato, 2018, p. 53).

O termo Desenho Universal refere-se a um movimento em arqui-
tetura e desenvolvimento de produtos objetivando tornar os ambien-
tes e situagoes do dia a dia mais acessiveis as pessoas com deficiéncia.
Essas adaptac¢des beneficiam a toda sociedade. Na década de 1990,
esse conceito foi estendido para a educagao, surgindo como uma res-
posta as demandas e necessidades diante da crescente heterogeneida-
de da sala de aula. Um grupo de professores da Universidade de Har-
vard empenhou-se nas pesquisas da Neurociéncia sobre o processo
de aprendizagem e como atender tamanha diversidade de estudantes
numa mesma classe, proporcionando exceléncia na aprendizagem
para todos, dentro de suas especificidades. O Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA) foi desenvolvido por uma equipe de pesquisa-
dores do Center for Applied Special Technology (EUA), liderados por
David Rose e Anne Meyer.

Segundo Heredero (2023):
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O Design Universal para a Aprendizagem (UDL) foi concebido como
uma forma de reorganizacio curricular, especificamente chamada de di-
ferencia¢do, com o objetivo de eliminar barreiras a aprendizagem para
todos os alunos. Foi criado com uma perspectiva inclusiva onde todos,
inclusive as pessoas com deficiéncia, possam desenvolver plenamente
suas competéncias e habilidades a partir de trés principios: propor mu-
dancas na forma de motivar e envolver os alunos; apresentar os conteu-
dos e atividades de forma diferenciada e organizar a avalia¢do dos alunos
de diversas formas que permitam, de acordo com sua inteligéncia, poder

apresentar o que aprenderam de forma mais clara para eles. (p. 16)

O principal objetivo do DUA ¢ reduzir as barreiras da aprendiza-
gem, tornando o curriculo acessivel a todos, pessoas com e sem de-
ficiéncia. Essa perspectiva vai ao encontro da afirmac¢io de Zerbato
(2018) quanto a necessidade de se criar uma “cultura inclusiva e cola-
borativa”, em que toda a comunidade escolar esteja de fato envolvida
neste processo. Cabe destacar ainda que o DUA procura abranger e
atender a maior variabilidade humana possivel; com isso utiliza di-
ferentes recursos, estratégias e métodos, demonstrando um cuidado
intencional com o outro.

A ética do cuidado® que se deve demonstrar nessa relacio com a
pessoa com deficiéncia ndo é uma rela¢ao de subalternidade nem de
subserviéncia; mas sim de respeito mutuo e de promogio da auto-
nomia. A ética do cuidado oferece uma lente critica para entender
essa dinamica, destacando a necessidade de compartilhar a respon-
sabilidade do cuidado e valorizar esse trabalho como uma pratica
essencial para o bem-estar social. Para tanto, é crucial que as politi-
cas publicas reconhe¢am e respondam a essas necessidades, criando
estruturas que permitam a divisdo mais justa e ética do trabalho de

cuidado. Conforme autoras do campo, a exemplo de Joan Tronto e

3. A ética do cuidado é a visdo de que devemos ter um carater cuidadoso, o que inclui ajudar
os outros quando estdo em necessidade e evitar prejudica-los.
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Carol Gilligan, o foco do cuidado deve ser deslocado da ideia de uma
simples prestacdo de assisténcia fisica, reconhecendo-o como uma
responsabilidade coletiva e intersubjetiva que deve ser compartilhada
pela sociedade. Esses principios devem nortear toda a pratica docente
desde o planejamento inicial, no qual as escolhas devem ser éticas e
intencionais para promog¢ao do acesso curricular, e 0 DUA pode favo-
recer essa organiza¢do e promover a valorizagio das distintas capaci-
dades humanas. O objetivo principal do DUA ¢ eliminar as barreiras
e oferecer o maximo de condi¢bes a aprendizagem humana, através
de abordagens pedagdgicas flexiveis e inclusivas, alcangando a todos
os educandos.

Muito mais que igualdade ou equidade, o DUA pressupde justica. A
partir destas questdes, deste reconhecimento das diferengas naturais do
ser, consegue-se planejar sem protagonizar “o diferente”, seguindo pa-
droes e destacando dificuldades. Planejar para todos, porque aprender
é para TODOS. Pressupde, criar condi¢Ges para construir um curricu-
lo que, de fato, contemple a diversidade existente no ambiente escolar.
(Ray Oliveira, 2022, p. 61)

Todos tém direito a educa¢ao de qualidade, garantido por for¢a de
lei. Entretanto, ha diversos estilos e formas de aprender. O professor
deve procurar proporcionar diferentes estimulos que sejam alavanca-
dores para que os estudantes alcancem o maximo de suas potenciali-
dades. Os pesquisadores do CAST apresentaram algumas diretrizes
que estimulam o cérebro humano e, consequentemente, facilitam a
aprendizagem: a afetividade (principio do engajamento), reconheci-
mento (principio da representacao) e estratégia (principio da agdo e
expressao). Esses principios buscam motivar os estudantes, aumentar
o interesse, conscientiza-los quanto a importancia de seu processo de
aprendizagem, interagir com seus pares e estabelecer metas.

A pessoa com deficiéncia, segundo Vigotski (1997), deve ser vista

nio como alguém que se desenvolve menos, mas como alguém que
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se desenvolve de modo diferente. Com a substitui¢ao da perspectiva
quantitativa pela qualitativa, passa-se a buscar nao aquilo que falta ao
individuo, mas suas potencialidades. Vigotski enfatiza ainda que mais
importante do que a deficiéncia em si sdo suas consequéncias sociais,
ou seja, o que prejudicialmente acarreta a vida da pessoa.

Partindo desta perspectiva, o professor do Ensino Médio deve
buscar atender as necessidades dos estudantes com deficiéncia e nao
tentar adequé-los a0 modo de funcionamento de suas aulas. E im-
portante que o educador busque conhecer os meios pelos quais cada
aluno aprende e se desenvolve, atentando-se também para a histéria
e o contexto social de cada individuo; no apenas se baseando em sua
deficiéncia.

Mesmo quase trinta anos apo6s a Declara¢ao de Salamanca, a edu-
cacdo especial em nosso pais continua pautando-se, comumente, no
modelo médico, reduzindo o individuo a sua deficiéncia, limitando
assim sua capacidade. Em contrapartida, o pais conta com inimeras
leis que garantem ao estudante com deficiéncia o direito a educagao
de qualidade e atendimento personalizado de acordo com suas neces-
sidades. Equalizar essa conta, superando preconceitos e barreiras sdo
questdes que nao estdo apenas na mao do poder publico, o professor
em sala de aula também precisa assumir seu papel e primar por uma
escola que acolha as diferengas e inclua a todas as pessoas.

E importante ressaltar ainda que, diante da diversidade humana
representada em cada sala de aula, uma pratica pedagogica que con-
temple as diferentes formas de aprender (tratando-se pessoas com de-
ficiéncia ou nao), certamente, se mostrara muito mais eficaz do que
propostas individualizadas aplicadas exclusivamente aos estudantes
com deficiéncia. “Elaborar um curriculo para atender as necessida-
des, capacidades e interesses de todos os alunos, ao invés de ajusta-lo
conforme necessario, ¢ um bom ponto de partida” (Zerbato, Men-
des, 2018).
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Consideracoes finais

E notério que o DUA, com seus trés principios centrais — multiplas
formas de engajamento, representacao e agao e expressao — pode mi-
nimizar barreiras e criar oportunidades para que estudantes autistas se
envolvam mais ativamente no processo de ensino-aprendizagem. Ao
oferecer alternativas que respeitam as diferencgas individuais, o DUA
possibilita que esses alunos tenham acesso a curriculos e atividades
que considerem suas habilidades cognitivas, emocionais e sensoriais,
promovendo um aprendizado. No contexto do Ensino Médio, onde as
demandas académicas se tornam mais complexas e os desafios socioe-
mocionais sio intensificados, o DUA se mostra uma abordagem pro-
missora para atender as necessidades de inclusao de alunos autistas. Sua
flexibilidade permite que os professores adaptem suas praticas pedago-
gicas sem comprometer o rigor académico, favorecendo a participagao
plena dos alunos autistas e diminuindo as dificuldades de aprendizagem
que surgem diante dos métodos tradicionais de ensino.

Constatou-se que é fundamental que o professor tenha o domi-
nio do curriculo para entender como o Desenho Universal para a
Aprendizagem pode contribuir para o acesso ao conhecimento de
estudantes autistas. O DUA oferece uma abordagem flexivel e inclu-
siva que possibilita a adequagdo do curriculo as diversas formas de
aprendizagem, proporcionando maior equidade no ensino. No entan-
to, continuamos a seguir formacoes pautadas predominantemente no
modelo biomédico, que focam em classificar e entender a deficiéncia,
mas nao o estudante como individuo com necessidades pedagdgicas
especificas. Isso resulta em uma lacuna na formagdo de educadores,
que acaba por ndo explorar especificamente as adaptagdes permitidas
nas praticas docentes para atender de maneira inclusiva os estudantes
autistas. O foco no diagnoéstico médico, em vez da compreensao das
singularidades e potencialidades de cada aluno, limita a efetividade de
abordagens inclusivas.
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Ao longo do estudo, também foi possivel perceber como o capaci-
tismo, muitas vezes manifestado de forma sutil ou involuntaria, com-
promete a constru¢ao de um ambiente verdadeiramente inclusivo,
perpetuando barreiras atitudinais e reforcando desigualdades. Embo-
ra muitos professores nao tenham a inten¢io de agir de maneira ca-
pacitista, a falta de formacao especifica e de sensibiliza¢ao sobre inclu-
sdo resulta na reproduc¢io de comportamentos e atitudes excludentes.
A auséncia de prepara¢do adequada para trabalhar com a diversidade
de necessidades educacionais especiais faz com que muitos educado-
res adotem praticas pedagogicas que ndo compartilhem as diferencas
de forma construtiva, perpetuando a marginaliza¢do desses alunos.

Diante desse cenario, é essencial que haja um maior investimento
em programas de formacao docente que contemple o DUA e suas
estratégias. Além disso, € importante que as escolas contem com
recursos humanos e pedagogicos que favorecam a aplica¢ao pratica
dos principios do DUA, criando um ambiente educacional acessivel
para todos os alunos. E fundamental ainda que a formagio docente
aborde questdes relacionadas a inclusdo e ao capacitismo, para que
os professores se tornem agentes de transformagio. E necessario que
os educadores adquiram uma compreensao mais profunda sobre as
potencialidades dos alunos com deficiéncia, desafiando suas proprias
concepgoes e preconceitos. Além disso, o desenvolvimento de politi-
cas educacionais que promovam a formacao inclusiva e o apoio insti-
tucional aos professores torna-se fundamental para a cria¢gdo de am-
bientes de ensino mais justos.

Conclui-se que o Desenho Universal para a Aprendizagem tem
grande potencial para favorecer o acesso ao conhecimento de estu-
dantes autistas no Ensino Médio, a partir de que implementado em
um contexto de suporte institucional e formacao docente adequada.
Essa abordagem pedagdgica possibilita a constru¢ao de uma escola
mais inclusiva, onde a diversidade ¢ valorizada e as barreiras a apren-

dizagem sdo minimizadas. No entanto, para que os beneficios do
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DUA sejam plenamente alcang¢ados, é necessario um esfor¢o conjun-
to de professores, gestores, politicas ptblicas e da comunidade escolar
em geral. Conclui-se ainda que o combate ao capacitismo no ambien-
te escolar é uma tarefa urgente para a promogao de uma educagao

verdadeiramente inclusiva.
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CAPITULO 2

DESENHO UNIVERSAL PARA A
APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA: A ORGANIZACAO
DO ENSINO E 0S NEXOS COM A
PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA

Nadia Maria Qualio
Loane Nayara de Paula Souza
Gizeli Aparecida Ribeiro de Alencar
Rogerio Massarotto de Oliveira

Este estudo objetivou analisar o processo de organizagdao do ensino
na Educacio Infantil, considerando a educac¢ao inclusiva, a partir do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) articulada aos princi-
pios da Pedagogia Historico-critica.

A Inclusao em Educagio’, visa assegurar a inclusdo de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (atualmente deno-
minado transtorno do espectro autista, segundo a DSM -V e CID 11) e
altas habilidades/superdotagao, acesso a educagio regular com vistas a
transformar a escola em espac¢o para todos contemplando a diversidade.

Segundo Bueno (2001), a inclusdo escolar pressupde que as di-

ferencas entre os individuos s3o normais, entretanto, a escola nos

4. Optamos por utilizar o conceito Inclusdo em Educa¢ido cunhado por Santos (2015) por
concordarmos com a autora que o termo “Educagdo Inclusiva” é inadequado e o sentido de
inclusdo ¢é distorcido ou limitado, pois ndo necessariamente se vincula a Educagdo Especial.
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formatos atuais, ainda tém contribuido para acentuar as desigual-
dades sociais, culturais e politicas. Por isso, refor¢a a necessidade da
reestruturacio do sistema educacional para promover acesso, perma-
néncia e aprendizado de qualidade para todos os alunos.

Ribeiro (2012) corrobora esse pressuposto e pontua que a escola que
se propde inclusiva precisa respeitar e reconhecer as diferencas e indi-
vidualidades para além do contexto patologico, uma vez que todo ser
humano pode apresentar limites e possibilidades de desenvolvimento
e apropria¢do do conhecimento. Assim sendo, tendo em vista que o
acesso a educacao e o direito a aprendizagem sao garantias constitucio-
nais previstas a todos os brasileiros, como dever do Estado e da familia
(Brasil, 1988), a diversidade é uma realidade presente nas escolas. Quan-
to mais respeitados em suas diferengas, mais os alunos e professores
conseguirao avangar no processo de ensino aprendizagem.

Nesse sentido, o ideario de inclusao objetiva o aprimoramento
de uma educacao acessivel para todos, com garantia ndo somente de
acesso, mas também de permanéncia e efetiva aprendizagem, ou seja,
uma educagdo que possa juntar todos dentro de uma mesma sala de
aula, ndo importando suas caracteristicas fisicas, cognitivas ou sociais.

Para que isso aconteca, tanto a escola quanto os professores devem
assumir esse desafio, no sentido de construir propostas educacionais
que atendam um publico diversificado considerando todas as moda-
lidades de ensino, entre elas a educacao infantil, foco desta pesquisa.

Nessa dire¢do, sabemos que, ao longo do tempo, muitas concep-
¢Oes a respeito da forma correta de ensinar foram criadas e estudadas,
com o objetivo de chegar a uma “férmula”, para que todos os pro-
fessores pudessem ensinar com qualidade e, consequentemente, que
todos os alunos conseguissem aprender.

Nas institui¢oes de Educacao Infantil, as questdes tedrico-meto-
dolégicas que organizam o desafio de cuidar e educar para o aten-
dimento publico de alunos da Educa¢ao Especial (PEE), compdem

sua missdo e é nesse viés que Saviani (2004), expressa a compreensao
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critica de educagdo, bem como o desafio de elaborar uma pedagogia
nessa perspectiva, estimulando tanto a atividade quanto a iniciativa
dos alunos, sem, todavia, desvalorizar a iniciativa do professor, por
meio de quem os métodos se mantém continuamente presentes na
vinculagio entre educagio e sociedade.

Contribuindo com a compreensao dessa problematica, Libaneo
(2006), afirma que:

A agio de planejar nio se reduz ao simples preenchimento de formu-
larios para controle administrativo: é antes, a atividade consciente de
previsido das a¢bes docentes, fundamentadas em op¢des politico-peda-
gogicas, e tendo como referéncia permanente as situagdes didaticas con-
cretas (isto é, a problematica social, economica, politica e cultural que
envolve a escola, os professores, os alunos, os pais, a comunidade, que
interagem no processo de ensino) (p. 222).

O planejamento escolar ¢ uma tarefa docente, que inclui a previ-
sdo de atividades didaticas em sua organiza¢ao em coordenagao aos
objetivos propostos, pois no decorrer do processo de ensino. “O pla-
nejamento é um meio para se programar as a¢oes docentes, mas é
também um momento e reflexdo intimamente ligado a avaliagao”
(Libaneo, 2013, p. 221).

Compreendemos que a Educagio Infantil é a base para o desenvol-
vimento das criangas, periodo em que constroem as primeiras habili-
dades cognitivas, sociais e emocionais, no entanto, cremos que as pra-
ticas pedagogicas convencionais (seja na Educagio Infantil ou nio),
falham ao tentar aplicar diferentes formas de aprender, especialmente
ao desconsiderarem as caracteristicas tnicas de cada crian¢a, como
suas dificuldades de aprendizagem, ritmos de desenvolvimento, pre-
feréncias, transtornos sensoriais, dentre outras especificidades.

Com o designio de minimizar as barreiras para o processo de
desenvolvimento e aprendizagem das criangas, a planificacao de

contetdos cientificos pautada na pedagogia histérico-critica junto
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ao Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), se apresentam
como uma possibilidade de praticas pedagogicas inclusivas no sentido
de atender as necessidades de “todos” independente de possuirem ou
ndo patologias, transtornos ou quadros sindromicos no processo de
desenvolvimento do ambiente educacional.

Temos a hipétese de que o processo de desenvolvimento far-se-a
de forma mais significativa a partir de planejamentos estruturados,
sistematizados e fundamentados de acordo com a pedagogia histo-
rico-critica e, por conseguinte, seu uso no desenho universal para a
aprendizagem (DUA).

Nesse sentido, a partir das necessidades historicas da educagao esco-
lar, articuladas com a realidade escolar, especificamente com alunos da
Educagao Especial que emergem as questdes principais de nosso estudo,
das quais destacamos duas: 1) Qual a rela¢ao possivel entre a Pedagogia
Histérico Critica com o Desenho Universal para aprendizagem para fa-
zer avancar o desenvolvimento das criangas que frequentam a educagio
infantil, em especifico, com criangas da Educacao Especial? 2) Como as
atividades escolares podem ser desenvolvidas a partir da perspectiva da
Pedagogia Historico-critica, considerando a presenca de criangas PEE?

A partir desses questionamentos, organizamos o estudo em dois
momentos. O primeiro, buscamos destacar a organiza¢do do ensino
na educagdo infantil, considerando os principios do DUA, para alcan-
¢armos nossa inten¢ao de analise dos objetos de investiga¢do aqui
tratados. E, no segundo momento, analisamos o planejamento de en-
sino considerando o Desenho Universal para a Aprendizagem sob a

sustentacao teérico-metodologica da Pedagogia Histérico Critica.

A organizacao do ensino na educacao infantil

A Educacio Infantil é a primeira etapa da educagio escolar no Bra-
sil e foi marcada por um contexto histérico de muitas lutas, somado

as questdes politicas e as lutas de mulheres trabalhadoras
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No que se refere a LDB, essa lei traz como objetivo geral o desen-
volvimento integral da crianca em seus aspectos fisico, afetivo, inte-
lectual, linguistico e social, complementando a a¢do da familia e da
comunidade, indo ao encontro da concep¢ao de crian¢a como um ser
socio-histérico, em que a aprendizagem se da pelas interagoes entre a
crianga e seu entorno social. Essa perspectiva sociointeracionista tem
como principal teérico Vigotsky, que enfatiza a crianga como sujeito
social, que faz parte de uma cultura concreta (Vigotski, 2007).

A LDB define, em seu Artigo 3°, que:

O ensino sera com base nos seguintes principios: igualdade de condicao
para o acesso e permanéncia na escola; liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar a cultura, pensamento, a arte e o saber; pluralis-
mo de ideias e de concepgdes pedagogicas; respeito a liberdade e apreco
a tolerancia; coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;
gratuidade do ensino em estabelecimentos oficiais; valorizagido do pro-
fissional da educagio escolar; gestdo democratica do ensino publico, na
forma desta lei e da igualdade e dos sistemas de ensino; garantia de pa-
drdo de qualidade; valorizacio da experiéncia extraescolar; vinculagio

entre educagio escolar, o trabalho e as praticas sociais (Brasil, 1996, p. 1).

Acreditamos que as planifica¢des das atividades na Educacio In-
fantil devem ser realizadas em consondncia com a PHC e com uma
OE a partir de bases norteadoras com vistas a ajudar os professo-
res a definirem as inten¢Ges educativas, que se transformario em
aprendizagens.

A esse respeito, Martins (2012) aponta que ha contetidos de apren-
dizagem para criangas de zero a trés anos, que interferem de modo
direto ou indireto no desenvolvimento. Os contetidos de aprendiza-
gem indireta, sio denominados de contetidos de formagao operacio-
nal, que compreendem os saberes interdisciplinares que devem estar
sob dominio do professor e subjacentes as atividades disponibilizadas

aos alunos.
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Para a autora, a organiza¢do dos conteudos de ensino para con-
templar o desenvolvimento das criangas de zero a trés anos é funda-
mental e os professores precisam ter clareza das modalidades de ensi-
no que orientardo seus respectivos trabalhos pedagogicos com bebés
e com as demais criangas pequenas.

Nesse sentido, urge superar praticas espontaneistas dentro das cre-
ches e centros de educagao infantil. O professor precisa, portanto, dis-
por de conhecimentos que possam interferir tanto de forma indireta
quanto direta no desenvolvimento da crian¢a. Aqui cabe frisar que
esse conhecimento medeia a atividade do professor e nio a ativida-
de em si.

Adicionalmente, os contetidos de interferéncia indireta sao deno-
minados pela autora como “contetidos de formagao operacional”.
Logo, sdo conhecimentos que estdao implicitos, cuja aprendizagem
conceitual também ¢ indireta, e podem ser exemplificados em media-
¢Oes feitas pelo professor durante realiza¢ao de “autocuidados; habi-
tos alimentares saudaveis; destreza psicomotora; acuidade percepti-
va e sensorial; habilidades de comunicagio significada; identificacao
de emocgdes e sentimentos; vivéncia grupal; dentre outras” (Martins,
2012, p. 96).

Os conteudos de formacao teérica, por sua vez, sio contetidos
de interferéncia direta e abarcam as propriedades de varias areas dos
saberes cientifico e perpassam pelas atividades que sdo propostas as
criancas com conhecimentos especificos que devem ser ensinados e,

por conseguinte, apropriados pela crianca, portanto,

Os contetidos de formacio tedrica por sua vez, operam indiretamente
no desenvolvimento das fun¢des psicologicas, a medida que promovem
a apropria¢io de conhecimento. Por exemplo, o ensino do conteiido
Formas Geométricas a uma criang¢a nio contém apenas a aprendizagem
de uma propriedade matematica, pois ele também incide sobre os pro-
cessos de percep¢io, aten¢ido, memoria, linguagem, etc. Dai que jamais

os conteudos tedricos a serem ensinados possam ser selecionados sob a
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Optica simplista e pragmatica circunscrita a sua utiliza¢do imediata (Mar-
tins, 2012, p. 96 € 97).

Articulado a necessaria apropriacao desses contetidos, a com-
preensdo dos principios da Pedagogia Historico Critica emerge como
fundamentais para serem articulados a proposi¢ao do Desenho Uni-
versal de Aprendizagem (DUA), tendo como principal objetivo o aces-
so ao conhecimento mais desenvolvido para todos os estudantes, le-
vando em considerag¢io que os individuos sio diferentes e com ritmos
e estilos variados para aprender.

Como bem define Bock, Gesser e Nuernberg (2018, p. 148):

O DUA amplia o entendimento para os processos pelos quais os estu-
dantes acessam o conhecimento, nao somente vislumbrando recursos
que eliminem barreiras, mas pensando e projetando cursos e curriculos
adequados, e, dessa maneira, no cabe falar de adaptacio curricular.

Nesse sentido, ao observamos as Diretrizes do DUA, podemos
avancar na sua utilizagdo pensando as especificidades da Educacao
inclusiva e da Educacio Infantil. Destacamos, entao, a partir dos estu-
dos de Alencar et al. (2025) apresentados na tabela a seguir, uma sinte-
se dos principios e diretrizes do DUA, para pensarmos sua articulagio

com a Pedagogia Historico Critica.
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Quadro 1 - Principios e Diretrizes do DUA

Diretriz 1 - Oferecer op¢coes diferentes para a percepcdo

- Oferecer opcdes que permitam personalizacao na apresentacao de informacoes
- Oferecer alternativas para informacdes auditivas

- Oferecer alternativas para informacdes visuais

Principio I: proporcio- Diretriz 2 - Fornecer varias op¢oes para linguagem,
nar modos multiplosde | expressdes matematicas e simbolos

apresentagao (0queda - Esclarecer vocabuldrio e simbolos
aprendizagem)
- Esclarecer a sintaxe e a estrutura

- Facilitar a decodificacdo de textos, notacbes matemadti-
cas e simbolos

- Promover a compreensdo entre diferentes idiomas

- Complementar uma informagdo com outras formas de
apresentacdo

Diretriz 3 - Oferecer opcoes para compreender e
entender

Ativar ou substituir os conhecimentos anteriores

Destacar modelos, caracteristicas fundamentais, princi-
pais ideias e relacionamentos

- Orientar o processamento, a visualizacéo e a manipula-
¢do de informacgées

Maximizar a transferéncia e a generalizacdo

Diretriz 4 - Fornecer op¢oes para a interacao fisica
- Variar os métodos de resposta e navegacdo

- Otimizar o acesso da ferramentas, produtos e tecnologias
de apoio

Principio Il: proporcio- Diretriz 5 - Proporcionar op¢oes para a expressioea
nar modos multiplosde | comunicacao

aGao & expressao - Usar multiplos meios de comunicacdo

- Usar ferramentas variadas para construcdo e composicéo

- Definir competéncias com niveis de suporte graduados
para prdtica e execucdo

Diretriz 6 - Fornecer op¢des para funcoes executivas
- Orientar o estabelecimento adequado de metas

Apoiar o planejamento e o desenvolvimento da estratégia

Facilitar o gerenciamento de informacdes e recursos

Aumentar a capacidade de acompanhar os progressos
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Principio II: proporcio- Diretriz 7 - Proporcionar op¢oes para promover o inte-
nar modos multiplos de resse por parte dos alunos

dGd0 & eXpressdo — Otimizar a escolha individual e a autonomia
- Otimizar a relevéancia, o valor e a utilidade das atividades
- Minimizar a sensacdo de inseguranca e as distracées
Principio Ill: Propor- Diretriz 8 - Proporcionar op¢oes para manter o esforco

cionar modos multiplos | e apersisténcia
de implicacao, engaja-
mento e envolvimento
(o porqué da aprendi- - Variar as exigéncias e os recursos para otimizar os
zagem) desdfios

- Fomentar a colaboracdo e a cooperacdo

- Ressaltar a relevdncia de metas e objetivos

- Utilizar o retorno (feedback) orientado para o dominio
emuma tarefa

Diretriz 9 - Proporcionar op¢des para a autorregulacio

- Promover expectativas e cren¢as que otimizem a Moti-
vacgdo

- Facilitar estratégias e habilidades pessoais para lidar
com os problemas da vida cotidiana.

- Desenvolver a autoavaliacdo e a reflexdo

Fonte: Alencar et al. 2025 (no prelo).

A partir desses principios, podemos constatar que os planejamen-
tos de aula que consideram a organizagdo das atividades de ensino
subsidiada pelos principios orientadores do DUA enfatizam as planifi-
ca¢oes das atividades, objetivos, recursos, estratégias pedagbgicas e as
inten¢Ges da educacio inclusiva.

Entendemos que esses principios, sustentados por uma teoria pe-
dagdgica critica, possibilita o direito de todos a educagao, por meio de
um ensino organizado que satisfaga as necessidades de aprendizagem
dos alunos, considerando nao sé questdes bioldgicas, mas, sobretudo,
historicas e sociais, como analisado a seguir.
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O planejamento de ensino amparado na pedagogia histérico
critica e o desenho universal para a aprendizagem

A organiza¢ao do ensino (OE), tem como principal compromisso
garantir os direitos, a permanéncia, o acesso a um ambiente de co-
nhecimento cientifico e a garantia de aprendizagem a todos os alu-
nos, reconhecendo sua funcio social.

A compreensdo do papel social da escola junto do trabalho educa-
tivo possibilita que a OE, na perspectiva da Pedagogia Historico Cri-
tica (PHC), direcione as praticas pedagdgicas em sala de aula, a partir
do planejamento, da intencionalidade, da sistematizagdo, da intera-
¢do e da media¢do com os alunos.

De acordo com Saviani (2013), é importante conceber o curriculo
como “conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola”
(p. 15) para que o saber elaborado nao fique em segundo plano ceden-
do lugar a outras atividades que descaracterizam a a¢ao escolar.

Esse processo na Educagao Infantil perpassa pela organizagio dos
conhecimentos a serem selecionados para o ensino dos conhecimen-
tos para tentar garantir o desenvolvimento dessas criangas, assim
como a forma mais adequada para que as fun¢Ges psiquicas superio-
res se desenvolvam. E necessario, portanto, que haja uma intenciona-
lidade pedagodgica, considerando as caracteristicas das criangas que,
junto do DUA, possamos considerar o planejamento de ensino como
fundamental.

Saviani (2011), destaca o papel importante e fundamental da es-
cola na sociedade e na vida dos estudantes, pois seu principal com-
promisso social é de promover e garantir aos mesmos, o direito, a
permaneéncia e o acesso a um ambiente promovedor do conhecimen-
to cientifico sistematizado, fruto do conhecimento que o préprio ho-
mem vivencia e produz histérica e culturalmente. Nessa perspectiva,

o autor ressalta a importancia de que a escola reconhega a sua fungio
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social e estabele¢a um vinculo educativo com as atividades que a dire-
cione para a execucao dessa funcao.

Sendo assim, quando o Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA) ¢ integrado ao planejamento, ele permite que o professor crie
um ambiente educacional que possa atender as diferentes necessida-
des de aprendizagem das criangas.

O DUA propde que o ensino seja estruturado de maneira a ofe-
recer multiplas formas de representacao, expressao e engajamento e
isso requer um planejamento cuidadoso. Em vez de adaptar o con-
teido de forma reativa a alunos com necessidades especificas, o DUA
sugere que o curriculo seja projetado desde o inicio para ser flexivel e
inclusivo, permitindo que todos os alunos tenham as mesmas oportu-
nidades de aprender. Dessa forma, o planejamento de ensino no DUA
ndo apenas respeita as diferencas de aprendizagem presente na sala de
aula, mas também transforma a forma como os educadores pensam
e estruturam suas praticas pedagogicas, promovendo uma aprendiza-
gem mais eficaz e inclusiva.

Nessa dire¢do, um planejamento de ensino alinhado aos principios
do DUA deve considerar trés aspectos essenciais:

Multiplas formas de representagio: O conteudo deve ser apresen-
tado de diferentes formas, para que as criangas possam acessar a in-
formacio de acordo com suas caracteristicas, facilidades e necessida-
des. Isso pode incluir o uso de recursos visuais, auditivos e tateis.

Muiltiplas formas de expressio: E necessario que os professores in-
centivem as crian¢as a demonstrarem o que aprenderam de maneiras
variadas. Isso pode envolver atividades que permitam a expressao ver-
bal, escrita, por desenho.

Multiplas formas de engajamento: A motiva¢ao em aprender as
atividades que os professores propdem, possibilita maior participa-
¢ao dos alunos nas proposi¢oes na aula, ou seja, o planejamento deve
garantir que todas as criangas se sintam interessadas a participar das
atividades propostas. Isso envolve criar experiéncias de aprendizagem
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que considerem as necessidades de cada crianga, fazendo expressar,
desse modo, os interesses e as preferéncias de cada crianga para pro-
mover ambientes inclusivos.

De acordo com esses trés principios apontados anteriormente,
organizam-se as diretrizes, que segundo Sebastian-Heredero (2020,
p.744) “nao sdo uma receita; poderiamos dizer que sdo um conjunto
de estratégias que podem ser usadas para superar as barreiras ineren-
tes a maioria dos curriculos”. Ou seja, tém como objetivo fazer com
que o planejamento de ensino seja contemplado a todos por meio
do uso de estratégias e materiais diversificados para dar suporte para
estilos e ritmos de aprendizado variados, ou seja, ensinar com prin-
cipios do DUA ¢é promover a participacao e aprendizagem de todos.

Cabe destacar que o DUA ¢ uma abordagem que visa fornecer
a todos os alunos, independentemente de suas habilidades ou defi-
ciéncias, as oportunidades para aprender de maneira significativa e
acessivel. Segundo Zerbato (2018, p. 53) “E uma ferramenta que visa
a acessibilidade ao conhecimento por todos os alunos, uma vez que
pressupde que todos os individuos sdo diferentes e possuem estilos e
diferenciadas maneiras de aprender” Essa estratégia propde um mo-
delo pedagogico que vai além da adaptacao de materiais. Trata-se de
criar ambientes educacionais cujas diferentes necessidades de apren-
dizagem sao reconhecidas e atendidas ja no inicio do processo de en-
sino-aprendizagem.

Assim, consideramos que a implementa¢ao do DUA pode ser
um marco para garantir que todos tenham as mesmas oportunida-
des de aprender e se desenvolver, constamos que a articulagdo com
os principios da Pedagogia Histoérico-critica permite que ocorram
saltos pedagdgicos tanto ao professor que ensina, quanto ao aluno
que aprende.

Ao aplicar os principios do DUA observando a pratica social ini-
cial, a instrumentaliza¢do, a problematizac¢ao e a catarse, podemos

conceber que a pratica social final se apresenta sob multiplos meios
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de engajamento, representac¢do e expressao. Isso permite um avango
significativo na qualidade do ensino e na inclusdo de criangas com di-

ferentes formas de aprender.

Consideracoes finais

A partir das articulagdes entre as categorias teéricas aqui eviden-
ciadas, constatamos que Organizacao de ensino (OE) qualifica e dife-
rencia o trabalho do professor, possibilitando-lhe condi¢oes pedago-
gicas e didaticas adequadas para realizar suas atividades voltadas ao
trabalho educativo. Contudo, assumir uma teoria pedagdgica implica
estudar, compreender e aplicar seus pressupostos.

E importante ressaltar que a Pedagogia Histérico-Critica (PHC) ¢
a unica pedagogia que corresponde aos métodos de compreensao da
realidade a partir de como a realidade é. Nesse movimento, é essa
pedagogia que valoriza o espago escolar como campo contraditorio
da luta de classes e, ao mesmo tempo, nio € indiferente aos aconteci-
mentos vivenciados em seu interior.

Saviani (2019) afirma que, para além dos métodos tradicionais e
novos, que nao valorizam os interesses das classes menos favorecidas
e que sdo indiferentes ao que acontece no chao da escola, esta a PHC,
que vislumbra métodos de ensino capazes, ja que vinculam educagao
e sociedade. Assim, a fun¢ao social da escola, nessa perspectiva, ¢ a de
mediar a apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos
e acumulados pelo homem.

Sendo assim, a OE ¢ pilar para a concretiza¢ao no processo de en-
sino do professor. E é dessa forma que conseguimos objetivar estra-
tégias, definindo a rotina de nossas a¢cdes pedagodgicas no processo
de ensino e de aprendizagem. Destaca-se, portanto, que a preparacao
para o trabalho educativo é fundamental, pois é por meio dela que

os planejamentos se constituem como um guia de orientagdo com
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objetividade, coeréncia e flexibilidade para conseguir efetivar a agdo
de ensino e de aprendizagem.

Embora todo o trabalho desenvolvido pelo professor, dentro da
institui¢do, tem como documento norteador a BNCC, nao podemos
deixar de destacar que as criticas a BNCC refletem diferentes pers-
pectivas e preocupagdes em relagdo ao futuro da educa¢ao no Brasil
e expressam, também, os projetos antagonicos de educag¢io para os
brasileiros a partir da luta de classes.

Enquanto alguns defendem a necessidade de um curriculo nacio-
nal que estabeleca padrdes minimos e promova equidade, outros, ao
contrario, questionam a maneira como esses objetivos estao sendo
alcancados e os potenciais impactos sobre a pratica educacional e o
desenvolvimento dos estudantes.

Nesse contexto, concluimos que a abordagem do DUA na Educa-
¢ao Infantil buscando as aproximag¢des com os principios da Pedago-
gia Historico Critica ndo s6 promove a inclusdo, mas também propi-
cia um ambiente onde cada crianga pode explorar e desenvolver seu
potencial de forma plena e personalizada.

Consequentemente, investir na formacao de educadores via PHC
e na implementacio de estratégias baseadas no DUA é imprescindivel
para o desenvolvimento de uma educag¢io que valorize a singularida-
de de cada aprendiz e contribua para a formagio de cidadios criticos
e auténomos. Portanto, a ado¢ao do desenho universal para a apren-
dizagem junto a PHC nio deve ser vista apenas como uma tendéncia,
mas como uma necessidade urgente para a constru¢ao de um sistema
educacional verdadeiramente inclusivo e eficaz.

Concluimos, ressaltando que é necessario que surjam politicas pt-
blicas efetivas de formacgao profissional, para que as professoras pos-
sam aprender essas abordagens e reverem suas praticas pedagogicas
para mudarem a realidade de suas salas de aula, tornando as formas
de acesso aos curriculos mais eficientes, por meio da abordagem do
DUA, para que consigam oferecer uma educac¢ao de qualidade para
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todos, pautando-se no Desenho Universal para a aprendizagem, as-
sociado a um bom planejamento, com a organiza¢ao de ensino que
atenda as especificidades das criangas por meio dos estudos da Peda-

gogia Historico-critica.
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CAPITULO 3

O TRANSTORNO DO ESPECTRO
AUTISTA E O ENSINO DA GEOMETRIA
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: EM DISCUSSAO AS
FUNCOES EXECUTIVAS E O DESENHO
UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM

Angélica Sanches Medina Schibilinski
Solange Franci Raimundo Yaegashi
Sharmilla Tassiana de Souza
Fldvia Belini Querino Martins

Introducao

Atualmente, o atendimento as pessoas com deficiéncia (PcD) no
Brasil passa por um desenvolvimento gradual, tanto pelas institui¢oes
especializadas, quanto pelas politicas publicas, em especial as educa-
cionais. As transformacdes estruturais e culturais, bem como as mu-
dangas nas legislac¢Ges, diretrizes, estatutos, decretos entre outros as-
pectos, buscam garantir os direitos do publico mencionado.

Nesses termos, tratando-se das politicas educacionais brasileiras,
€ pertinente destacarmos aquelas que visam garantir os direitos so-
ciais das pessoas com o Transtorno do Espectro Autista (TEA). Essas
politicas tém seus primoérdios nos direitos sociais presentes na Consti-

tuicao Federal de 1988 (Brasil, 1988), sdo eles: educagdo gratuita, com
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qualidade, igualdade de condi¢bes para o acesso e permanéncia na es-
cola, e o atendimento especializado as pessoas com deficiéncia (PcD).

Nessa mesma perspectiva, a Declaracdo Mundial de Educacao
Para Todos (UNESCO, 1990) e a Declara¢do de Salamanca (UNES-
CO, 1994), abordam o direito de acesso e permanéncia de criangas
com deficiéncias nas instituicGes de ensino.

Além disso, tem-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io (LDB),
Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996) apresentando
importantes conquistas para a Educacao Especial no Brasil, especial-
mente para a inclusdo escolar de estudantes com o Transtorno do
Espectro Autista (TEA), uma vez que buscou promover a inclusdo e
garantir o acesso a uma educa¢ao de qualidade.

Em consonancia com os documentos que visam a inclusdo escolar,
a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educag¢io
Inclusiva (Brasil, 2008), publicada no ano de 2008, instituiu orienta-
¢Oes para a garantia da inclusdao de alunos com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento, superdota¢do ou altas habilidades e
o TEA na escola regular.

Posterior a promulgag¢do da Politica Nacional de Educagao Espe-
cial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, em 2008, foram elaboradas
outras normas juridicas que tiveram a finalidade de promover a inclu-
sdo escolar dos estudantes com deficiéncia. Porém, as garantias das
pessoas com TEA foram realmente evidéncias e colocadas em foco
com a publica¢do da Lei n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012 (Bra-
sil, 2012).

A lei em foco implementou a Politica Nacional de Protecao dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (Brasil, 2012).
Além disso, garantiu a inclusao das pessoas com TEA na sociedade,
bem como direito a educacio, saude, trabalho e acessibilidade, de
modo a zelar pela sua integralidade e necessidades como cidadaos.

Nesse sentido, a lei considera como pessoas com TEA aquelas que

possuem:
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I — deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicagéo e
da interagao sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunica-
¢ao verbal e ndo verbal usada para interagdo social; auséncia de recipro-
cidade social; faléncia em desenvolver e manter rela¢des apropriadas ao

seu nivel de desenvolvimento;

Il — padroes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais es-
tereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e padrdes de comportamento ritualizados; interesses

restritos e fixos (Brasil, 2012, p. 1).

Nessa continuagio, o artigo 3° da Lei n® 12.764/2012 apresenta os

direitos ao acesso a servicos da satide, como:

a) o diagndstico precoce, ainda que nio definitivo;
b) o atendimento multiprofissional;

¢) a nutri¢ao adequada e a terapia nutricional;

d) os medicamentos;

e) informacdes que auxiliem no diagndstico e no tratamento [...] (Brasil,
2012, p. 2).

Sob esse angulo, o artigo 3° da lei discorre a respeito da garantia
aos alunos com TEA, quando necessario, de profissional especializa-
do em sala de aula. Desse modo, garante educacao, prote¢ao social,
acesso ao trabalho e tarefas que asseguram a equivaléncia no ingresso
aos sistemas sociais.

Diante desse cenario, para que a inclusdo seja garantida efetiva-
mente na rede regular de ensino é necessario ndo apenas que sejam
criadas leis, também ¢é necessario que docentes e equipe multiprofis-
sional das institui¢des de ensino, realizem flexibiliza¢Ges curriculares,
a fim de proporcionar intervengdes e estratégias que possam atender

as necessidades a nivel cognitivo, social e emocional dos estudantes
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com TEA, oportunizando o desenvolvimento de habilidades com én-
fase para o contato visual.

Nesses termos, este capitulo tem como objetivo discutir o desen-
volvimento das Fun¢des Executivas no processo de inclusio de estu-
dantes com TEA, a partir do Desenho Universal para a Aprendizagem
no ensino de Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
A problematica que pretendemos investigar pode ser destacada por
meio da seguinte questdo: de que forma o desenvolvimento das Fun-
¢oes Executivas pode contribuir no processo de inclusao de estudan-
tes com TEA nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir do
ensino de Geometria?

Para realizacdo da pesquisa, optamos pela bibliografica. Esse tipo
de pesquisa se desenvolve a partir de materiais ja produzidos, como:
teses, dissertacao, artigos, livros, entre outros (Gil, 2019).

Como aporte teorico, utilizaremos as contribui¢des da Aborda-
gem Neuropsicologica e das Fun¢des Executivas para escolarizagio e
inclusdo de estudantes com TEA. Para a realiza¢io das intervences
pedagogicas e no desenvolvimento de habilidades empregaremos a
abordagem do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

Com a finalidade de atender ao objetivo proposto, este capitulo
esta subdivido em trés se¢des. Na primeira, apresentamos a respeito
do Transtorno do Espectro Autista, situando-o nas Fun¢des Executi-
vas. Na segunda, explicamos sobre a abordagem do Desenho Univer-
sal para a Aprendizagem, tendo como foco o ensino de Geometria
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nas consideragoes, discor-

remos a respeito das implica¢bes educacionais dessa pesquisa.

O Transtorno do Espectro Autistas e as funcoes executivas

O TEA ¢ caracterizado pelo comprometimento significativo na
interac¢do social, associado a um déficit na comunicac¢io verbal e

ndo verbal, além das manifestac¢ées clinicas relacionadas a padroes
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restritos e repetitivos de comportamentos estereotipados, inflexiveis,
direcionados a interesses, atividades e a¢des especificas e rotineiras.

As dificuldades enfrentadas pelos individuos com TEA nio se res-
tringem a esfera pessoal do sujeito diagnosticado, mas se estendem
para dmbito social e, por consequéncia, para o ambiente escolar. Na
5% edicdo do Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbagoes
Mentais (DSM-V), o TEA passou a fazer parte dos Transtornos do
Neurodesenvolvimento (APA, 2014).

Segundo o DSM-V, esse transtorno se manifesta cedo no desen-
volvimento da crianga, aparecendo, “[...] em geral, antes de a crianga
ingressar na escola, sendo caracterizado por déficits no desenvolvi-
mento que acarretam prejuizos no funcionamento pessoal, social,
académico ou profissional” (APA, 2014, p. 65), afetando as areas da
socializa¢do, comunicac¢do e do comportamento.

Os estudantes com TEA podem apresentar dificuldades de apren-
dizagem nos anos iniciais de escolariza¢ao, tanto no aprendizado da
escrita quanto dos conceitos matematicos. Desse modo, o foco desse
capitulo restringe-se as habilidades cognitivas utilizadas pelos estu-
dantes em questao, especialmente as Fun¢des Executivas, que preci-
sam ser desenvolvidas por eles.

Ao tomar conhecimento dessas func¢des, é possivel a elabora¢ao
de estratégias, bem como a flexibiliza¢ao curricular, como forma de
promover a atengao seletiva e memoria de trabalho, de modo a con-
tribuir para o ensino e aprendizagem dos contetudos relacionados a
Geometria.

Nessa perspectiva, Luria (1992) foi um dos primeiros teoricos a
destacar o envolvimento do lobo frontal, regido pré-frontal do cére-
bro, com o comportamento humano. Seus estudos descreveram o cé-
rebro e os processos mentais como um sistema integrado.

Além disso, no momento da realiza¢do de uma acao, estao impli-
cadas varias fung¢bes cognitivas, como por exemplo, a realiza¢ao de

uma opera¢ao que envolve a atenc¢ao seletiva, memoria de trabalho,



58

planejamento, dentre outras habilidades cognitivas (Luria, 1992). A
unidade funcional foi um marco importante nos estudos do pesqui-
sador, pois contribuiu para o entendimento do funcionamento do
cérebro, bem como forneceu subsidios teéricos para as abordagens
neuropsicologicas contemporaneas no que diz respeito as Fung¢des
Executivas (Uehara; Charchat-Fichman; Landeir-Fernandez, 2013).

Ademais, o primeiro te6rico que empregou a expressao Funcdes
Executivas, foi Muriel Deutsch Lezak (1982). Ele se referiu a quatro
grandes dominios cognitivos identificados como voli¢do (motivacio),
planejamento, a¢do intencional, desempenho efetivo (habilidade
de autocorre¢do, monitoramento e regulagdo do comportamento)
(Uehara; Charchat-Fichman; Landeir-Fernandez, 2013).

Complementando, Lezak et al. (2004), apresenta que as Fungdes
Executivas sao essenciais ao direcionamento e regula¢ao de habi-
lidades emocionais, intelectuais e sociais, assim como para a apren-
dizagem. Essas fun¢des podem ser classificadas em: flexibilidade
cognitiva, controle inibitério ou inibi¢do e memoéria de trabalho ou
memoria operacional. Além disso, elas sao importantes para o desen-
volvimento de outras habilidades, como: o raciocinio, a resolu¢io de
problemas, o planejamento e a tomada de decisdo (Diamond, 2016;
Dias; Seabra, 2013).

Em sintese, as Fun¢des Executivas sio consideradas um conjunto
de habilidades cognitivas complexas e superiores, especificas da espé-
cie humana. Elas sao fundamentais para iniciar e desenvolver uma
atividade até chegar ao objetivo final, pois envolvem a memoria de
trabalho, a atencao seletiva, o planejamento, o controle inibitério, a
flexibilidade cognitiva, dentre outras habilidades cognitivas.

Isto posto, o bom funcionamento das Fun¢oes Executivas é fun-
damental na aquisi¢do e no emprego das habilidades sociais, na rea-
lizagdo de tarefas do cotidiano e no desenvolvimento do processo
de aprendizagem, que estardo presentes ao longo da vida (Barros;
Hazin, 2013).
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Nesse sentido, Dias et al. (2015) esclarecem que fragilidades nas
Fun¢oes Executivas tém sido apontadas como mais um elemento en-
volvido nas falhas de relacionamento social por parte de criancgas e
adultos com TEA.

Ademais, o comprometimento dessas fungdes nos estudantes com
TEA podem provocar comportamentos estereotipados, pensamentos
repetitivos e inflexibilidade comportamental, relacionados ao compo-
nente da flexibilidade cognitiva (Wing; Gould; Gillberg, 2011).

Joseph e Tager-Flusberg (2004) pontuam que as Fung¢bes Execu-
tivas cooperam para o desenvolvimento da dimensao pragmatica
da linguagem, uma vez que, o funcionamento integrado, permite a
manutencao e atualizacdo da conversa¢iao em curso, sem perder in-
formacoes relevantes advindas da manipula¢ao de fatos na memoria
operacional e da inibi¢ao de respostas que estao fora do tema. Além
de desempenhar um grande papel na aprendizagem da Matematica,
permitindo que as criangas apliquem o conhecimento que ja possuem
e adquiram novas habilidades nessa area, de forma significativa.

Para Braga e Dalto (2023), os processos de aprendizagem da Ma-
tematica sdo influenciados por inimeros fatores, sao eles: habilidades
cognitivas e linguisticas, estilos de ensino, estratégias de aprendiza-
gem, caracteristicas sociais dos estudantes, nivel socioecondémico e
variaveis familiares. Afirmam, ainda, que existem efeitos diretos da
relagdo entre desempenho em Matematica e desempenho em Fun-

¢cOes Executivas.

0 Desenho Universal para a aprendizagem e a geometria nos
anos iniciais do Ensino Fundamental

Com base nos pressupostos iniciais aqui apresentados, justificamos
a escolha pelos contetidos relacionados a Geometria, por ser uma das
areas da Matematica prevista no curriculo dos anos iniciais do Ensino

Fundamental. Além, de estar presente no cotidiano dos estudantes,
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possibilitando assim a construc¢ao da imagem mental no processo de
desenvolvimento dos conceitos matematicos. A partir dos conceitos
geométricos os estudantes desenvolvem um tipo especial de pensa-
mento, que lhes permite: compreender, descrever e representar, de
forma organizada, o mundo em que vivem.

Atualmente, os livros didaticos utilizados nas escolas nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental, em sua maioria sio ilustrados com ima-
gens de figuras geométricas para o ensino da Geometria, porém nem
sempre essas imagens favorecem a percep¢io dos elementos existen-
tes vivenciados por eles. Isso, tende a configurar baixo rendimento
escolar, quanto a aprendizagem de conceitos matematicos.

A respeito disso, Lorenzato (1995) e Gazire (2000) apresentam a
dificuldade de professores em ensinar Geometria, devido a falta de
formacao inicial, trazendo inseguranca na abordagem dos conheci-
mentos geométricos.

Nesse sentido, é primordial que a Geometria seja ensinada desde a
fase da alfabetizacao, possibilitando assim a constru¢ao do pensamen-
to matematico como um processo continuo durante todo o Ensino
Basico. Se tratando de estudantes com TEA, os docentes precisam
realizar flexibiliza¢6es curriculares para o ensino de Geometria, a fim
de possibilitar a apropria¢do de conhecimentos cientificos matemati-
cos, por parte dos estudantes.

Sobre isso, é preciso pontuar que os termos adaptaces e flexibili-

zagOes curriculares sdo usados, geralmente,

[...] para definir e explicar mudancas feitas no curriculo escolar para fa-
cilitar e promover a aprendizagem de alunos que nio conseguem apren-
der em tempo, maneira e intensidade equivalentes aos demais estudan-
tes de sua turma (Oliveira et al., 2022, p. 216).

Desse modo, os estudantes que apresentam dificuldades no pro-

cesso de aprendizagem, encontram-se aqueles que compdem o
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publico da Educagio Especial (estudantes com deficiéncia, com trans-
tornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdo-
tagdo), em especifico nesse capitulo, os estudantes com TEA.

Partindo da hipotese de que, o docente ao apresentar aos estudan-
tes com o transtorno em questdo o conteido de Geometria, precisa
utilizar uma metodologia que contemple as peculiaridades de cada
um. Nesse ambito, tém-se a utilizacdo da abordagem do Desenho
Universal para a Aprendizagem, como forma de favorecer a aprendi-
zagem de seus estudantes.

Sobre os principios do DUA, evidencia-se a importancia de elimi-
nar barreiras que tendem a dificultar a aprendizagem. Para isso, nes-
sa abordagem o curriculo escolar nao requer adaptagées especificas,
pois os contetidos sdao oferecidos mediante a diferentes formas de
apresentacdo, o que tende a garantir varias formas apresentagdo do
contetdo.

Nesses termos, o DUA:

[...] procura atender a essa diversidade por meio da utilizagio de varios
recursos (pedagogicos e tecnoldgicos), materiais, técnicas e estratégias,
facilitando a aprendizagem e, consequentemente, 0 acesso ao curricu-
lo. Assim sendo, utiliza diversos meios de apresenta¢do do contetdo,
diversas op¢Oes para a realizacdo das atividades (meios de execucio) e
diversos meios de manter a motivacio e o interesse do aluno (Ribeiro;
Amato, 2018, p. 126-127).

Ao adotar o DUA como estratégia de ensino, o docente flexibiliza
quatro aspectos fundamentais do curriculo: os objetivos, a avalia¢io,
os métodos e os materiais. A aplicacdo do DUA no ambiente educa-
cional, aliada ao uso da tecnologia, amplia o acesso ao curriculo esco-
lar, beneficiando o curriculo para a diversidade de alunos (Ribeiro e
Amato, 2018).

Complementando, Bock, Gesser e Nuernberg (2018, p. 155) em

seus estudos afirmam que:
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[...] o DUA pode, de fato, contribuir de diferentes maneiras na elimina-
¢ao de barreiras metodologicas nos contextos educacionais. Contudo,
nio basta a técnica pela técnica, ou apenas a aplicabilidade de metodolo-
gias sem a compreensio de quem sio os sujeitos aprendentes. E preciso
que o DUA seja mais que um framework, que ele se torne um principio
culturalmente aceito e vivido nos diferentes contextos. A variabilidade
no modo de aprender é a realidade, e nessa variabilidade ha situacdes
que ultrapassam as defini¢des de deficiéncia (Bock; Gesser; Nuernberg
2018, p. 155).

Dessa forma, o DUA abrange diferentes formas de aprendizagem,
garantindo acessibilidade a todos os estudantes independentemente
de terem ou nao necessidade especifica. Ao reconhecer que cada in-
dividuo aprende de maneira tinica, essa abordagem valoriza a diversi-
dade e a variabilidade, isso permite a flexibiliza¢do dos objetivos, ma-
teriais e métodos para a aplicagdo dos contetidos no contexto escolar.

Segundo Heredero (2020), ao elaborar o curriculo com base no
DUA, o ponto de partida é garantir que as necessidades de todos os
estudantes sejam contempladas. Posteriormente, as estratégias e al-
ternativas podem ser ajustadas para favorecer o desenvolvimento dos
estudantes, considerando seu estagio real no processo de ensino e
aprendizagem, em vez de uma suposi¢ao sobre onde deveriam estar.

Para uma aplica¢ao eficaz, trés principios sdo essenciais para a
implementa¢do do DUA, sdo eles: o primeiro esta relacionado a di-
versificacdo das formas de apresenta¢io, conhecida como “o que da
aprendizagem”. Isso significa que, em vez de utilizar apenas textos
impressos, ¢ fundamental recorrer a recursos visuais e auditivos, per-
mitindo que o aprendizado ocorra por meio de diferentes formatos e
conexodes, tornando-o mais dindmico e acessivel.

O segundo, trata-se da oferta de multiplas formas de a¢do e expres-
sdo, correspondendo ao “como da aprendizagem”. Considera-se uma
diversidade de estratégias e praticas organizadas que possibilitam di-
ferentes formas de ac¢do e expressao, garantindo que cada estudante
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possa assimilar o contetido da maneira mais adequada as suas necessi-
dades (Heredero, 2020).

O terceiro, e ultimo principio aborda a importancia de multiplas
formas de envolvimento, engajamento e motivag¢io, representando
o “porqué da aprendizagem”. Para isso, é essencial adotar diversas
abordagens que levem em conta as diferencas individuais, abrangen-
do aspectos neurologicos, culturais, interesses pessoais e conheci-
mentos prévios, de modo a favorecer um aprendizado significativo
(Heredero, 2020).

Para garantir uma educagio inclusiva no ensino da Matemati-
ca, especialmente no ensino de conceitos da Geometria nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, é fundamental eliminar barreiras
que possam dificultar a aprendizagem, proporcionando diferentes
recursos e oportunidades para que todos os estudantes aprendam
de maneira eficaz.

Nessa perspectiva, o DUA se sobressai como uma abordagem pe-
dagogica que permite a adaptagdo do ensino a diferentes necessidades
e estilos de aprendizagem. Ao propor estratégias planejadas e perso-
nalizadas, o DUA facilita o ensino de conceitos geométricos, tornan-
do-os mais acessiveis, concretos e dinamicos, rompendo com a vio-
léncia das metodologias tradicionais.

Dessa forma, sua aplica¢ao no ensino de Geometria nos anos ini-
ciais possibilita a cria¢do de ambientes mais inclusivos e eficazes, per-
mitindo que todos os alunos, independentemente de suas condi¢oes,
participem e desenvolvam habilidades matematicas de maneira sig-
nificativa.

Ensinar Geometria, em uma perspectiva inclusiva, exige dos do-
centes, reflexdo continua sobre os desafios e barreiras no ensino de
conceitos abstratos. A adogdo de estratégias pedagdgicas alinhadas ao
DUA, combinadas com a experiéncia docente, pode ser uma alterna-
tiva eficiente para superar as dificuldades no ensino e aprendizagem
da Matematica nos anos iniciais. Essa abordagem contribui para a
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constru¢do de uma base solida de aprendizagem significativa, benefi-
ciando todos os estudantes.

Ademais, € essencial que as praticas pedagogicas sejam planejadas
de forma a reconsiderar as concep¢oes de ensino, a selecao de con-
tetidos e a intencionalidade no uso de materiais didaticos. No ensino
da Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ¢ importante
valorizar a variedade e a recorréncia das situa¢ées geométricas pre-
sentes no cotidiano dos alunos. A conexao entre esses conhecimentos
e a realidade dos estudantes favorece uma aprendizagem significati-
va, garantindo a participa¢do plena de todos, incluindo aqueles com
TEA, no ambiente escolar.

O DUA oferece ferramentas e estratégias que tornam os conteu-
dos mais acessiveis e contextualizados, atendendo as diretrizes da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e consolidando praticas
inclusivas que valorizam a diversidade e potencializam o desenvolvi-

mento de todos os educandos.

Consideracoes finais

Este capitulo teve como objetivo, discutir o desenvolvimento das
Fungdes Executivas no processo de inclusao de estudantes com TEA,
a partir do Desenho Universal para a Aprendizagem no ensino de
Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Destaca-se, a importancia das Fun¢Ges Executivas na estimulagao
das habilidades nos estudantes com TEA, quando se trata da flexi-
bilidade cognitiva, controle inibitério e memoria de trabalho. Essas
habilidades sdo essenciais para o desenvolvimento do raciocinio, re-
solucgdo de problemas, planejamento e tomada de decisao (Diamond,
2016; Dias e Seabra, 2013). Também, permitem aos individuos iniciar
e concluir atividades, influenciando na aprendizagem, no desenvolvi-

mento social e na realizacdo de tarefas cotidianas.
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No contexto da Matematica, essas fun¢des desempenham um pa-
pel fundamental, possibilitando a aplicagdo e ampliagdo do conheci-
mento matematico. Com a implementag¢iao do DUA nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, reforca-se a necessidade de praticas pedagé-
gicas que respeitem a diversidade dos estudantes, com a finalidade de
eliminar barreiras desnecessarias, sem ignorar os desafios inerentes
ao aprendizado. Ademais, os principios e diretrizes do DUA buscam
superar fragilidades nos contextos educacionais e oferecer opgoes fle-
xiveis para ampliar as oportunidades de aprendizagem.

Sob essa perspectiva, o ensino da Geometria, no componente cur-
ricular de Matematica, deve ser pensado de maneira a valorizar as di-
ferentes formas de construcio do conhecimento e o desenvolvimento
de habilidades. Em conjunto com os fundamentos da Educa¢ao In-
clusiva, é possivel a valorizacao das singularidades de estudantes com
TEA, fortalecendo assim o trabalho colaborativo entre os profissio-
nais da educacio.

Esperamos que este estudo contribua para o desenvolvimento de
novas pesquisas a respeito da inclusio de estudantes com TEA e da
utilizagdo do DUA no desenvolvimento das Fun¢bes Executivas, a fim

de fomentar o debate sobre a Educacio Inclusiva.
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CAPITULO 4

DIRETRIZES PARA A CONSTRUCAO
DE MAPAS TATEIS HIPSOMETRICOS:
A CARTOGRAFIA ESCOLAR
PARA DEFICIENTES VISUAIS NA
PERSPECTIVA DO DESENHO UNIVERSAL
PARA A APRENDIZAGEM

Ronaldo Lopes
Marcelo Gitirana Gomes Ferreira
Susana Cristina Domenech
Soeli Francisca Mazzini Monte Blanco

Introducao

Este capitulo tem como proposito explorar a cartografia tatil
como recurso pedagdgico essencial para a inclusdo de estudantes ce-
gos ou com baixa visdo nas aulas de Geografia, fundamentando-se
nos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) e
na perspectiva de uma educa¢io verdadeiramente inclusiva. Nesse
contexto, os mapas tateis surgem como instrumentos inclusivos de
grande potencial, facilitando o processo de ensino-aprendizagem ao
possibilitar a compreensao sensorial do espaco geografico.

Inicialmente, este capitulo apresentam as principais abordagens
tedricas relativas a Geografia como disciplina escolar, fornecendo

subsidios para a leitura e interpretacao do espago geografico, com
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énfase nas contribui¢des de autores como Rosangela Doin de Almei-
da (2011), Waldirene Ribeiro do Carmo (2010), Ruth Emilia Noguei-
ra (2009), Ana Paula Nunes Chaves (2012), Lana de Souza Cavalcan-
ti (2012, 2019), Sonia Maria Vanzella Castellar (2010), Mafalda Nesi
Francischett e Ana Claudia Biz (2019).

Por fim, ressalta-se a importdncia do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), com base nas contribui¢es de Geisa Leticia
Kempfer Bock, como abordagem pedagdgica que visa garantir aces-
sibilidade e aprendizagem significativa para todos os estudantes, con-
templando as diversas necessidades e promovendo a equidade edu-
cacional.

Assim, o objetivo deste capitulo ¢ delinear diretrizes para a elabo-
ra¢ao de um modelo escolar de mapa tatil hipsométrico, configurado
como recurso educacional assistivo, que atenda as demandas de pro-
fessores e estudantes com e sem deficiéncia visual, dentro da aborda-

gem inclusiva e dos principios orientadores do DUA.

0 ensino da disciplina de geografia

No Brasil, a organiza¢ao do ensino de Geografia nas institui¢des
publicas e privadas é regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB, 1996), pela Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC, 2018) e pelas propostas curriculares estaduais e muni-
cipais. Cavalcanti (2012) destaca que representa¢des diversas, como
mapas, plantas e maquetes contribuem para a amplia¢do do conhe-
cimento geografico e para o fortalecimento das habilidades de lei-
tura e interpretacao do espaco. Francischett e Biz (2019) ressaltam a
importancia dos mapas como recursos mediadores no processo de
ensino-aprendizagem da Geografia, e nesta abordagem, a mediagdo
pedagogica do professor é essencial para orientar os estudantes na

construgao ativa do conhecimento geografico.
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A cartografia no ensino da geografia

Conforme Almeida (2011), o processo de alfabetiza¢io cartografi-
ca deve ser iniciado desde as séries iniciais do ensino fundamental, a
partir da introdu¢ao das primeiras nog¢oes cartograficas. Essa aborda-
gem precoce contribui para que os estudantes desenvolvam gradati-
vamente a capacidade de interpretar e elaborar representacoes do es-
paco, consolidando, assim, a compreensao das dinamicas territoriais e
sociais. De acordo com Castellar e Vilhena (2010), a cartografia, quan-
do utilizada como metodologia de ensino, possibilita que os alunos
compreendam a relevancia dos contetidos geograficos e a espaciali-
dade dos fendmenos. Portanto, para que o processo de ensino-apren-
dizagem em cartografia se desenvolva de maneira eficaz, ¢ essencial
que os estudantes se apropriem de todas as etapas que envolvem a

constru¢ao de um mapa.

0 mapa hipsométrico

No estudo da cartografia geografica, o relevo desempenha papel
importante na representac¢ao grafica de uma area. Destacar as formas
de relevo (planicie, planalto, montanhas e depressao) constitui uma
relevante informacao que deve ser informado na cartografia. A hipso-
metria é uma técnica que permite fazer representagao grafica do re-
levo e sua altimetria, ou seja, as varia¢Oes de altitude, através de uma

escala de cores, conforme figura 1.
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Figura 1- Mapa hipsométrico do Brasil e a escala de cores.
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Fonte: IBGE (2018).

Ademais, no ambiente escolar, os mapas hipsométricos sdo ampla-
mente utilizados nos atlas geograficos. Martinelli (2003, p. 69) destaca
que sua utilizagdo € bastante difundida e “Por isso, esses mapas, ditos
hipsométricos, sao bastante difundidos nos atlas geograficos, mor-
mente escolares. A ordem visual das cores, desde as mais claras até as
mais escuras, sugere a imagem plastica do relevo”. Porquanto, a utili-
zacao dos mapas hipsométricos contribuem significativamente para a
representa¢ao do relevo e a compreensao desse espago geografico na

cartografia escolar.

Cartografia tatil

O uso da cartografia tatil e a exploragdo de mapas tateis por alu-
nos cegos ou de baixa visdo, nas aulas de geografia, torna-se uma fer-
ramenta pedagodgica de extrema importancia e a sua utiliza¢do permi-
te facilmente uma rapida apropria¢do do conhecimento ministrado.

A cartografia, portanto, se apresenta com um padrao visual que

necessita de adaptagbes para uma total compreensao e apropriagao
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do conhecimento de uma pessoa com deficiéncia visual. Essas adapta-
¢Oes tateis precisam contemplar os elementos graficos como simbo-
los, cores, legendas, orientacdo, escalas e projecoes cartograficas sem
perdas educacionais.

Para que uma adaptagdo cartografica seja feita da forma correta,
€ necessario suavizar o contorno dos mapas, evitando assim os exa-
geros desnecessarios em contornos muito poligonais e serrilhados,
possibilitando que o contato tatil aconte¢a sem nenhum problema es-
trutural. Ainda de acordo com Carmo (2009), o cuidado em adaptar
mapas com texturas adequadas ao contato tatil torna-se fundamental
para que a acessibilidade ao toque seja agradavel e produza os con-

trastes necessarios para o aprendizado.

Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)

Desenvolvido no ano de 1999, nos Estados Unidos, por David
Rose, Anne Mayer e outros pesquisadores do Center for Applied Spe-
cial Technology (CAST), o DUA consiste nas estratégias que sio ela-
boradas com base em principios norteadores inclusivos que definem
acessibilidade para todos, sem barreiras fisicas ou curriculares, pro-
pondo, assim, solu¢des educacionais assertivas e facilitadoras (CAST,
2011). O DUA esta alicer¢ado em trés principios norteadores inclusi-
vas, a saber: Representacdo, Ac¢ao e Expressao e Engajamento.

Nas abordagens metodolégicas, o DUA configura-se como facilita-
dor que promove uma relagdo de interdependéncia saudavel entre to-
dos os sujeitos envolvidos. Nessas relagoes de interdependéncia, Bock

(2019) afirma que:

Devido a variag¢do funcional humana, algumas pessoas tém maior facili-
dade de se relacionar com ambientes e contextos. Outras, em decorrén-
cia de condi¢bes como a de deficiéncia, poderdo necessitar que a socie-

dade, com base nos principios da ética do cuidado e da interdependéncia,
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organize os ambientes de modo a garantir o acesso em igualdade de

condi¢bes com os demais sujeitos (Bock, 2019, p. 109).

Dessa maneira, desenvolver praticas pedagogicas pautada no DUA
possibilita equidade e justica social no ambito escolar, pois contempla
as diferencas e variabilidades de todas as pessoas, independentemente

de apresentarem historia de deficiéncia ou nio.

Metodologia

A pesquisa caracteriza-se como um estudo de desenvolvimento
tecnologico, com andlise qualitativa dos dados e experimentagdo em
ambiente escolar para avaliar a eficicia do material desenvolvido. O
objetivo dos testes praticos na dissertagao atual foram somente exem-
plificar o uso dos mapas construidos segundo as diretrizes elaboradas,
por meio de uma situagdo pratica em um contexto escolar, sem expor
aidentidade de quaisquer sujeitos ou do ambiente.

Para iniciar a coleta de dados, foi efetuado convite e solicitagdo
de autorizacdo aos responsaveis pelos estudantes, para participa-
¢do dele, que consistird na realizacdo de aulas nas quais seja im-
plementado o método empregando mapas geograficos hipsométri-
cos tateis. Todos os estudantes foram convidados a participar da
pesquisa.

Considerou-se como riscos aos entrevistados nesta pesquisa os se-
guintes: em determinados momentos, sera solicitado aos estudantes
que coloquem vendas nos olhos, de modo a trabalharem somente
com os dedos das mios, na identificagdo dos mapas. Portanto, pon-
derou-se como formas de minimiza-los, garantir: o acesso aos resul-
tados; a liberdade para ndo participar, ou retirar a venda a qualquer
momento que se sentirem desconfortaveis, a habilidade na coleta dos

dados e atencio aos sinais de desconforto.
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Analise dos dados

Os dados das observagoes a respeito da aprendizagem dos alunos
frente ao recurso educacional, foram avaliados de forma qualitativa,
com o intuito de identificar possiveis ajustes e aprimoramentos ao
produto educacional (diretrizes elaboradas, plano de aulas). As obser-
vagbes foram avaliadas pelo pesquisador envolvido, de modo a apre-
sentar solu¢des que permitissem garantir a participagio e aprendiza-
gem de todos os educandos.

Dentre as principais questoes a serem consideradas pelo profes-
sor ao implementar o recurso educacional criado, estiveram: como a
crianga interagiria com o sistema; quais simbolos e estratégias seriam
utilizados; quais simbolos seriam os mais apropriados para as habili-
dades da crian¢a; como os materiais e a aula seriam organizados; qual
vocabulario seria utilizado; quais competéncias a crianga ja possuia
e quais precisariam ser melhor desenvolvidas; como o sistema seria
avaliado e reavaliado periodicamente. A consideragdo dessas questdes
seria essencial para garantir a eficacia na intervenc¢ao com o recurso
educacional.

Assim também, a avalia¢do e reavalia¢do periddicas seriam funda-
mentais para garantir que o sistema estivesse adequado as necessida-

des da crianga e que estivesse sendo utilizado de forma eficaz.

Resultados e discussoes

Esta etapa do capitulo descreve um caso pratico, ou por assim di-
zer, uma vivéncia de um professor de geografia em sua efetiva pratica
docente, que acompanhou a realizagdo de uma atividade cartografi-
ca, com o objetivo de aplicar e testar os mapas hipsométricos tateis
desenvolvidos por meio do uso do recurso em sala de aula, com es-
tudantes do ensino fundamental de uma escola publica, sendo uma

estudante com deficiéncia visual. O teste pratico envolveu colocar em
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pratica os conhecimentos adquiridos sobre o relevo de Santa Catari-
na, em seguida, construir um mapa tatil de acordo com as “diretrizes
para a construgdo de mapas tdteis hipsométricos”, testando a eficacia des-

sas diretrizes, conforme a figura 2.

Figura 2 - Mapa hipsomeétrico de Santa Catarina.
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Fonte: Autor (2024).

Com todos os materiais, necessarios para a constru¢ao dos mapas
tateis em suas maos, disponibilizados pelo professor e munidos das di-
retrizes para a construc¢ao desses mapas, os estudantes tiveram 6 aulas
para a conclusdo dessa atividade. Por fim, dos 32 estudantes, sendo
uma deficiente visual, que comegaram a construir seus mapas tateis,
6 estudantes ndo conseguiram concluir a construg¢ao por motivo de
faltar as aulas, ficando esses mapas inacabados. Os demais estudantes,
totalizando 26 estudantes, conseguiram finalizar seus mapas durante

o tempo previsto de 6 aulas de 45 minutos cada.
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Nesta atividade, as 10 perguntas técnicas apresentadas foram:
Qual ¢ titulo do mapa? Qual area do mapa representa uma planicie?
Qual area do mapa representa um planalto? Qual area do mapa repre-
sentam as serras? Qual cor no mapa representa uma planicie? Qual
cor no mapa representa um planalto? Qual cor no mapa representam
as serras? Onde fica localizado o Norte do mapa? Qual ¢ a escala do
mapa? Qual é o tamanho da altitude representado pela cor amarelo?

O desempenho da estudante com deficiéncia visual foi excelente,
conseguindo responder todos os dez questionamentos técnicos que
o professor fez, verbalmente, de maneira assertiva, dentro do prazo
estabelecido para a realizagdo da atividade, que era 45 minutos, ou
seja, uma aula.

O professor também fez outros 10 questionamentos sobre a efica-
cia disponibilizada pelo mapa tatil hipsométrico a estudante com de-
ficiéncia visual: Qual a parte dos mapas tateis vocé encontrou maior
facilidade em ler e interpretar? Qual a parte dos mapas tateis vocé
encontrou maior dificuldade para ler e interpretar? Vocé conseguiu
identificar as informacdGes da legenda? Vocé conseguiu identificar o
relevo catarinense nos mapas tateis? Vocé conseguiu ler o Braille com
facilidade? Vocé conseguiu identificar as cores com facilidade? Qual
cor See Color foi a mais facil de identificar? Qual cor See Color foi a
mais dificil de identificar? O que vocé achou do sistema See Color nos
mapas? O mapa tatil hipsométrico te ajudou a compreender o relevo?

Em rela¢io aos questionamentos sobre a eficacia do mapa tatil hip-
sométrico, a estudante com deficiéncia visual, verbalmente, destacou
que: Nao encontrou dificuldade em identificar o relevo catarinense, e
apontou o mapa em 3D como mais facilitador, comparado ao mode-
lo 2D; Conseguiu ler e interpretar as legendas sem maiores dificulda-
des; Conseguiu fazer todas as leituras em Braille; Conseguiu identifi-
car e ler todas as cores See Color sem dificuldades; Apontou o co6digo

See Color como um facilitador de identificacdo de cores; Descreveu o
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mapa tatil hipsométrico como um facilitador para a compreensao do

relevo catarinense.

Consideracoes finais

Os resultados observados demonstraram que as diretrizes foram
escritas de maneira assertiva, possibilitando uma reprodugao correta
do mapa adaptado proposto. Os mapas construidos em sala de aula,
seguiram, passo a passo, as diretrizes apresentadas pelo recurso edu-
cacional e tiveram resultados semelhantes em relac¢ao ao relevo hip-
sométrico.

Sobre desenvolver um mapa tatil que contemple o framework
do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), os resultados
observados demonstraram que, por intermédio dos mapas tateis
hipsométricos, o professor conseguiu o engajamento de todos os
alunos por igual, motivados a produzir um mapa tatil que pode ser
igualmente lido, interpretado e suas informagoes percebidas por to-
dos os estudantes.

Dessa forma, é possivel concluir que é possivel criar diretrizes
para a constru¢ao de um modelo escolar de mapa tatil geografico
hipsométrico, podendo servir como recurso educacional assistivo
para o estudo do espago geografico por professores e estudantes
com e sem deficiéncia visual, na perspectiva da educagio inclusiva
e do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), contribuindo
em diretrizes inclusivas para a constru¢ido de mapas tateis escolares
assertivos, promovendo solugdes eficazes as necessidades cartogra-

ficas educacionais.
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CAPITULO 5

CONTRIBUICOES DO TRABALHO
COLABORATIVO NO PLANEJAMENTO
DE ACOES PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

Everton Schwartz da Silva
Janaine Gongalves de Oliveira
Josiele Regiane Grossklaus Senff
Sandra Salete de Camargo Silva

Introducao

O planejamento é uma ferramenta essencial para a organizagao e
defini¢ao do trabalho pedagogico, sendo imprescindivel para a efeti-
vac¢do de praticas educacionais de qualidade e inclusivas. Planejar exi-
ge uma abordagem especifica e continua, que passa pela reflexao, exe-
cucio, avaliacdo e replanejamento das a¢gdes propostas. Na busca por
uma educacio inclusiva e equitativa, o planejamento tem um papel
crucial, garantindo a participa¢do de todos(as) os(as) envolvidos(as)
no processo de ensino e aprendizagem e o desenvolvimento de to-
dos(as) os(as) estudantes.

Nesse sentido, o trabalho colaborativo entre os(as) professores(as)
e gestdo escolar surge como elemento estratégico para a constru¢io
de um planejamento colaborativo, uma vez que ao priorizar o dialo-
go, identificando as necessidades existentes no espago escolar, valori-
zando a troca de experiéncias e evidenciando o compartilhamento de

saberes, o planejamento é aprimorado.
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Os temas trabalho e planejamento colaborativo fazem parte das
pesquisas do Grupo de Pesquisa em Ensino e Praticas Inclusivas
(GPEPI), do Espago de Estudos e Pesquisas em Educagio, Direito e
Inclusio (EPEDIN) e do Mestrado Profissional em Educac¢io Inclusi-
va (Profei), da Universidade Estadual do Parana (Unespar) — Campus
Unifo da Vitoria.

Com o objetivo de identificar as principais contribui¢bes do tra-
balho colaborativo para o processo de planejar as a¢gGes pedagogicas,
foram realizados os estudos bibliograficos dos(as) autores(as) Rol-
ddo, Damiani, Libaneo, Oliveira, Toschi, Zerbato, Capellini e Men-
des. Esses textos destacam o trabalho colaborativo como importante
ferramenta que unifica diferentes perspectivas e habilidades, fortale-
cendo o planejamento pedagdgico, direcionando para uma educacao
realmente inclusiva. O estudo foi conduzido por meio da abordagem
bibliografica, alinhada ao objetivo geral. A metodologia adotada con-
tribuiu para o desenvolvimento de uma analise e interpretacao de
diversos estudos que destacam como a colabora¢ao entre educado-
res(as) impacta a elaboragao de estratégias pedagogicas eficazes.

Portanto, o planejamento colaborativo contribui para a transforma-
¢ao das praticas docentes, ainda, promove um ambiente educacional

reflexivo e dindmico, voltado a melhoria continua da aprendizagem.

Superando desafios e potencializando as praticas colaborativas

Quando nos referimos ao trabalho, direcionamos para a concep-
¢ao do fazer pedagogico, compreendendo como uma atividade inte-
lectual que demanda a busca por estratégias, recursos e metodologias
que considerem as diferentes formas de aprender, verificando a possi-
bilidade de desenvolver um ensino personalizado, quando necessario,
e de qualidade. J4 o termo colaborativo refere-se a corresponsabilida-
de e ao compromisso de todos(as) para que os(as) estudantes desen-

volvam ao maximo suas potencialidades (Mendes, 2023). Pressupoe a
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autonomia dos(as) professores(as) em uma rede de colaboracao para
as praticas pedagdgicas, a fim de potencializar as a¢des por meio do
esforco coletivo.

Elucidando o conceito de trabalho colaborativo que sustenta nos-
so estudo, no campo da educagio ele envolve a¢Oes conjuntas entre
pares, promovendo o desenvolvimento de habilidades interpessoais
que beneficiam o processo de ensino e aprendizagem. Um trabalho
onde todos(as) os(as) envolvidos(as) estdo juntos(as), estabelecendo
uma rede de apoio, direcionando todas as a¢cdes para um objetivo,
previamente determinados pelo coletivo. Nao ha hierarquizagao, a
lideranga é compartilhada, estimulando a confianga, engajamento e
responsabilidade dos(as) participantes (Damiani, 2008).

Pinto e Leite (2014) apresentam uma conceituag¢io do trabalho co-
laborativo — utilizando a sigla TC — voltado para a docéncia, direcio-
nada para o processo de ensino e aprendizagem. As autoras reforcam
o forte vinculo do conceito com a autonomia dos(as) docentes e das
institui¢Ges, direcionando para melhores condi¢des de trabalho, or-
ganizacao e curriculos mais proximos da realidade. O coletivo, além
de potencializar o planejamento, execugdo e avaliagdo de ac¢Ges peda-
gogicas, contribui para o aperfeicoamento individual dos(as) envol-

vidos(as), proporcionando um processo com resultados satisfatorios.

Diante do exposto, no estudo que este artigo apresenta, delimita-se o
conceito de TC para o coletivo escolar, como trabalho em conjunto
(dois ou mais sujeitos) com beneficio para o desenvolvimento profissio-
nal dos envolvidos, visando ao alcance do seguinte objetivo comum: a
formacio integral dos estudantes, em que a aprendizagem e a amplia¢do
do éxito sdo as metas. O conceito pressupde apoio mutuo, intera¢io pro-
dutora de conhecimentos e de saberes e concretizacio de a¢bes conjun-
tas entre os atores escolares (Pinto; Leite, 2014, p. 148).

Ao partilhar ideias, é possivel encontrar solu¢oes mais eficazes e

inovadoras para os desafios presentes no contexto educacional. E uma
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perspectiva que busca desconstruir praticas individualistas e encorajar
os(as) profissionais a trabalharem em equipe, valorizando o dialogo e a

colaboragio. Conforme destacado por Damiani (2008, p. 225)

O trabalho colaborativo possibilita, além disso, o resgate de valores
como o compartilhamento e a solidariedade — que se foram perdendo ao
longo do caminho trilhado por nossa sociedade, extremamente compe-

titiva e individualista.

Nesta perspectiva, ha a possibilidade de explorar os potenciais para
o enriquecimento das reflexdes, acGes e busca por solu¢des de desa-
fios que surgem nos diferentes contextos educacionais. Para tanto,
€ necessario o comprometimento dos(as) profissionais no gerencia-
mento de ferramentas, recursos, estratégias e organizagao do pro-
cesso educativo mediante o planejamento das a¢des que respeitam as
necessidades individuais e coletivas.

O trabalho colaborativo proporciona o aprimoramento profis-
sional e uma maior eficiéncia em nossas a¢oes pedagogicas. Rolddo
(2007) ajuda a compreender melhor esses elementos apresentando
trés dimensdes que envolvem a colaboragao: psicologica, organizacio-
nal e sociolégica. A dimensao psicologica —no sentido das interagGes,
discussoes, gerenciamento dos conflitos — gera um sentimento de
pertencimento e motivagao entre todos(as) os(as) envolvidos(as). Na
dimensao organizacional, a lideran¢a compartilhada direciona para
que todos(as) possam utilizar as suas habilidades para contribuir sem-
pre que necessario. E a dimensao sociologica esta relacionada princi-

palmente com o reconhecimento que a colaboragdo proporciona.

Estrutura-se essencialmente como um processo de trabalho articulado e
pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visa-
dos, com base no enriquecimento trazido pela intera¢do dinamica de va-
rios saberes especificos e de varios processos cognitivos em colaborag¢io
(Roldio, 2007, p. 27).
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Sera possivel nos aproximar com sucesso daquilo que sera propos-
to como objetivo, aproveitar todas as potencialidades que se apresen-
tam entre os pares, ampliar as participa¢oes e fomentar o engajamen-
to. Desta forma, o trabalho colaborativo contribui para melhorar e
ampliar o processo de ensino, organizando estratégias para superar
os desafios, assim como a busca pela valorizac¢ao dos saberes e respei-
to as individualidades que existem dentro do contexto escolar.

O processo de ensino é uma ag¢ao pedagogica que necessita ser
planejada com muita atengao, principalmente para definir os objeti-
vos, aplicagdo do curriculo, metodologias e processos de avalia¢ao.
Conforme Vasconcellos, “T...] planejar é antecipar mentalmente uma
acdo a ser realizada e agir de acordo com o previsto; é buscar fa-
zer algo incrivel, essencialmente humano: o real ser comandado pelo
ideal” (2014, p. 35, grifo do autor).

Para concretizarmos os objetivos é necessario planejar, principal-
mente se eles foram definidos em um trabalho colaborativo. Possibi-
litando a execugao de a¢oes direcionadas para a realidade analisada.
Porém, para que o planejamento tenha esta amplitude, requer que to-
dos(as) os(as) envolvidos(as) considerem necessario e possivel a trans-
formacao da realidade (Vasconcellos, 2014).

Planejar as a¢6es pedagdgicas nem sempre ¢ uma tarefa facil, tor-
na-se ainda mais desafiadora se considerarmos que existem diferentes
modos de aprender e todos(as) os(as) estudantes possuem o direito de
serem contemplados(as). Esse processo, quando realizado em conjun-
to, contribui para a defini¢do dos objetivos, estratégias, metodologias

e recursos que serdo utilizados.

O planejamento diante das dimensdes de inclusdo assume um carater
complexo que envolve acdo reflexiva e continua, ou seja, é um ato per-
meado por um processo de avaliagdo e revisdo em que interrogamos:
Estou no caminho certo? O aluno estd aprendendo? Eu estou possibili-

tando a participagdo (Santiago; Santos, 2015, p. 494)?
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O planejamento colaborativo, portanto, é capaz de enriquecer a
atuacdo dos(as) professores(as), sendo uma estratégia fundamental
para a inclusdo escolar. Nesse contexto, o “O planejamento € um pro-
cesso de racionaliza¢do, organizag¢ao e coordenacao da ac¢ao docente,
articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social”
(Libaneo, 2017, p. 350).

A agdo de planejar necessita de encaminhamento colaborativo na ins-
titui¢do de ensino, compreendendo a escola como um espaco coletivo
do processo de ensino e aprendizagem. Nesse segmento, “O planeja-
mento é colaborativo quando, ao planejar, todos participam da realiza-
¢ao interativa: elaboracio, execucao e avalia¢ao” (Gama, 2016, p. 49).

Apesar dos beneficios do planejamento colaborativo, nao po-
demos deixar de apontar os desafios e barreiras que, muitas vezes,
podem limitar essa pratica dentro da escola. A dificuldade de comu-
nicac¢do entre os pares, seja pela resisténcia por parte dos(as) professo-
res(as), seja pela auséncia de tempos e espacos destinados aos encon-
tros, pode impedir que a colaboragao se efetive de fato.

E essencial que o planejamento em conjunto seja compreendido
como um processo em que todos(as) os(as) envolvidos(as) sdo pro-
tagonistas, pois compartilham seus diferentes saberes e ampliam as

possibilidades de ensino e aprendizagem.

Por isso, ndo ha hierarquia entre os profissionais e os conhecimentos
e saberes de cada um devem ser respeitados e valorizados, bem como
a tomada de decisdes sobre o planejamento, o ensino, os objetivos a
serem alcancados e a organiza¢do da sala e avalia¢do dos estudantes.
Cada etapa do processo de ensino e aprendizagem deve ser compar-
tilhada pelos profissionais, que trabalham em colaboragdo (Capellini;
Zerbato, 2019, p. 40).

Identificar quais fatores interferem nesse processo de efetivagido do
planejamento colaborativo e encontrar estratégias que permitam o

engajamento de todos(as) os(as) profissionais.
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A agio de planejar, portanto, nio se reduz ao simples preenchimento de
formulérios para controle administrativo; é, antes, a atividade conscien-
te de previsio das a¢bes docentes, fundamentadas em opgdes politico-
-pedagbgicas, e tendo como referéncia permanente as situacées didati-
cas concretas [...] (Libaneo, 2017, p. 351).

Essencial, também, é fomentar uma comunicacio eficaz, e valo-
rizar as diferentes habilidades para constru¢ao de um espaco colabo-
rativo de confian¢a mutua, que favoreca a participagdo ativa de to-
dos(as) no processo.

Outro elemento que contribui significativamente para a imple-
menta¢ao do trabalho colaborativo é a formacao continuada, prin-
cipalmente em servico, para que os(as) professores(as) nao apenas
conhecam os conceitos relativos ao tema, mas compreendam a sua
importancia para a efetiva¢do de uma educagio de qualidade, propor-
cionando ag¢bes que

[...] transforma a escola em um lugar de compartilhamento de valores
e de praticas, por meio do trabalho e da reflexdo conjunta sobre pla-
nos de trabalho, problemas e solu¢Ges relacionados a aprendizagem dos
alunos e ao funcionamento da institui¢do (Libaneo; Oliveira; Toschi,
2012, p. 428).

Apoiar essa pratica na escola, requer uma organiza¢ao que assegure
condi¢Oes para que os(as) professores(as) exercam a sua func¢ao de ma-

neira eficaz, o que contribuira para a aprendizagem dos(as) estudantes.

[...] esta nova construcao pedagogica precisa de professores empenhados
num trabalho em equipa e numa reflexio conjunta. E aqui que entra a
formacao continuada, um dos espacos mais importantes para promover
esta realidade partilhada (N6voa, 2019, p. 10).

Assim, Silva (2017) enfatiza que a formacao de professores deve

ter como ponto de partida as experiéncias e os desafios apontados
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pelos proprios profissionais. E fundamental pensar em processos de
formacao continuada que proporcione aos(as) professores(as) condi-
¢Oes para dialogar e refletir sobre os espagos educativos, possibilitan-
do-lhes aprofundar e compartilhar seus conhecimentos. Considera-
mos que a formagao continuada representa uma oportunidade para o
aprimoramento e suporte aos profissionais, promovendo o desenvol-
vimento coletivo de propostas de aprendizagem.

A criacao de um ambiente que valorize a colaboracao é funda-
mental para o sucesso de constru¢io de um trabalho colaborativo. O
planejamento orientado por praticas colaborativas permite que o(a)
professor(a) antecipe desafios, propondo solu¢des pedagogicas que
pontuem agdes atendendo as necessidades de todos(as) os estudantes,
respeitando as diferencas e promovendo o desenvolvimento efetivo
da aprendizagem.

Deste modo, o planejamento nao sé organiza o trabalho peda-
gbgico, mas também se torna uma ferramenta crucial para a imple-
mentacgao de praticas pedagdgicas inclusivas. Nesse contexto (Liba-
neo, 2004) pontua que uma escola eficaz e bem organizada estabelece
condi¢bes pedagodgicas, didaticas, organizacionais e operacionais que
favorecem o desempenho dos(as) professores(as) em sala de aula, pro-
porcionando o sucesso na aprendizagem de todos(as) estudantes.

Quando o(a) gestor(a) e a equipe pedagodgica priorizam inicial-
mente o trabalho coletivo e estabelecem uma cultura de cooperagao,
os(as) profissionais(as) tendem a se sentir motivados(as) a participar
de forma ativa nas reunides, discusses e produgdes. Ao atuar como
facilitadores(as) acabam promovendo uma comunicagao efetiva, além
de garantir que o tempo dedicado ao planejamento colaborativo seja
respeitado, valorizado e construido, respeitando as a¢oes coletivas.

Nesse aspecto, Libaneo (2008) enfatiza que a gestdo desempenha
um papel crucial nas intera¢des entre professores(as), estudantes e
funcionarios(as), quando objetiva implementar diversas praticas e for-

mas de relacionamento dentro do ambiente escolar.
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A organizag¢io da escola pode seguir diferentes modelos: um de-
les é que cada individuo trabalhe de maneira isolada, favorecendo a
soliddo e a falta de comunicagdo, outro ¢ que promova o trabalho

coletivo e solidario.

Vé-se que os professores precisam fazer a sua parte, de modo que con-
tribuam para o funcionamento da escola. Cabe-lhes entender que traba-
lham em parceria com seus colegas, que participam de um sistema de
organizacio e de gestdo, que ha necessidade de definir praticas comuns
com relacio aos alunos, a conduta docente na sala de aula, as formas de
relacionamento com os alunos, funcionarios e pais (Libaneo; Oliveira;
Toschi, 2012, p. 430).

As formas de funcionamento, as dinamicas de relacionamento,
as decisOes tomadas em reunides, a cultura que se desenvolve no co-
tidiano da escola entre todos(as) os(as) envolvidos(as), constituem
praticas grupais que impactam diretamente a qualidade do trabalho
em sala de aula e, consequentemente, em todo o espa¢o escolar. Es-
sas praticas e atitudes, de forma agregada, influenciam a constru¢ao
de um ambiente escolar propicio ao desenvolvimento de uma edu-
cagdo inclusiva. Assim, Oliveira (2023, p. 116) ressalta que para fun-
cionar um trabalho colaborativo “[...] é necessario planejar como
o trabalho colaborativo ocorrera, principalmente com o apoio da
gestdo escolar”.

Ressaltamos que o trabalho colaborativo nao se limita ao planeja-
mento pedagogico, ele necessita ser incorporado em todas as dimen-
soes do trabalho escolar, desde o planejamento das atividades até o
processo de conclusao mediante a avaliacdo e reflexdo dos pontos as-
sertivos e as necessidades de replanejar. Dessa forma, a colaboragao
passa a ser construida em todas as dimensdes da institui¢do escolar,
envolvendo professores(as), gestores(as), profissionais da limpeza e
manuten¢do, cozinheiros(as), equipe multidisciplinar, familias, ou
seja, toda a comunidade escolar.
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Consideracoes finais

Discutir o trabalho pedagoégico da escola em uma perspectiva co-
laborativa pressupde repensar sua responsabilidade frente a oferta
de uma educac¢io de qualidade. A escola que busca desconstruir as
praticas excludentes é aquela em que todos(as) os(as) envolvidos(as)
contribuem para o desenvolvimento dos(as) estudantes, independen-
temente das suas especificidades, compartilhando seus saberes cienti-
ficos, em uma ampla rede de colaboragao.

Diante disso, o trabalho colaborativo torna-se uma estratégia pro-
missora capaz de promover o fortalecimento da identidade profissio-
nal, tornando o ambiente escolar mais dindmico e inclusivo. Quando
efetuado, proporciona um sentimento de pertencimento, que motiva
e estabelece uma rede de apoio, altera as concep¢des para uma lide-
ranc¢a compartilhada, possibilitando que todos(as) possam contribuir
com as suas potencialidades. O reconhecimento ocorre neste modelo
de trabalho, incitando ao engajamento e responsabilidade frente aos
objetivos definidos.

Ao considerar a colaboragao no ato de planejar, as diferencas entre
os(as) participantes passam a ser respeitadas e valorizadas, uma vez que
o compartilhamento de ideias e saberes favorece praticas inovadoras
que ampliam as possibilidades de aprendizagem para todos(as). Além de
proporcionar uma autonomia dos(as) envolvidos(as), proporciona uma
melhor condi¢do de trabalho e aperfeicoamento profissional.

Contudo, construir e implementar o trabalho colaborativo no pla-
nejamento pedagdgico nao esta isento de desafios constantes. A re-
sisténcia de alguns(mas) profissionais @ mudanga, a falta de tempo,
falta de espagos e equipamentos adequados, as diferentes visdes peda-
gogicas entre os pares, a excessiva burocratizagao podem dificultar a
efetivacdo de um planejamento colaborativo. Por isso, é essencial que
ocorra formacao continuada em servico, que aborde o tema, criando

ambientes que incentivem a colaborag¢ao nos espacos escolares.
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Portanto, mesmo com varios desafios, o planejamento colabo-
rativo contribui significativamente para praticas pedagédgicas mais
exitosas, principalmente por ampliar a possibilidade de analisar as si-
tuagoes que surgem no cotidiano escolar. Ainda, estabelecer as meto-
dologias mais apropriadas e, assim, aplicar uma agao pedagogica que
proporcione o acesso ao curriculo escolar a todos(as) os(as) estudan-
tes, utilizando da heterogeneidade como um dos elementos para apri-
morar o processo de ensino-aprendizagem, ndo somente na execu¢iao
das a¢bes, mas, especialmente, no momento de serem pensadas, or-
ganizadas e analisadas, ou seja, no planejamento colaborativo.

Evidenciamos aqui a importancia de incorporar a reflexao sobre
as formacdes continuadas e em servico como oferta de uma edu-
cagdo de qualidade efetiva para todos(as), assim, implementar pro-
gramas de formacao que considerem a realidade vivenciada pelos(as)
professores(as).

Contudo, ¢ indispensavel que as formagdes sejam planejadas e
executadas de maneira integrada, considerando as especificidades e
demandas de cada contexto educacional. A combina¢ao de diferentes
abordagens formativas, com foco na pratica e no desenvolvimento
colaborativo, pode criar um ambiente propicio de aprendizado conti-

nuo, fortalecendo as praticas pedagogicas.
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CAPITULO 6

PRATICAS DIVERSIFICADAS:
AUTISMO E GAMIFICACAO

Ana Paula da Silva
Roseneide M. B. Cirino

Introducao

A diversidade na inclusdo escolar refere-se a valorizac¢do e ao re-
conhecimento da multiplicidade de caracteristicas, habilidades, cul-
turas, identidades e experiéncias presentes na escola, portanto, ndo
é sinénimo de diferen¢a, mas a propulsora para o reconhecimento
legitimo das diferengas presentes na escola. No entanto, ela nao deve
compreendida apenas como a existéncia das diferengas, mas como
um elemento que garante que cada estudante tenha condicdes reais
de participag¢do e aprendizagem.

A relacgdo entre diversidade e inclusdo na escola frequentemente
¢ abordada de maneira linear e simplista, sugerindo que a mera pre-
senca de diversidade implica um ambiente inclusivo, no entanto, essa
visdo negligencia a verdadeira inclusdo, uma vez que a diversidade
em si ndo garante inclusdo. A presenca de varias origens, capacidades,
culturas, etc., € apenas o ponto de partida. Trata-se de um processo
continuo que exige respeito, acolhimento, formacao de professores,
praticas pedagogicas alternativas que atendam a todos os estudantes.

A inclusdo se estabelece ante a identificacdo das diferencas

que existem em uma sala de aula, com o objetivo de contemplar a
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diversidade que é inegavel. Reconhecer e entender as diversas for-
mas de aprender, interagir e experienciar no ambiente escolar é com-
preender que a verdadeira inclusdo pode ser ascendida desde que a
escola esteja cada vez mais preparada para acolher as diferencas.
Neste estudo temos por objetivo analisar os avancos e desafios que
as praticas pedagogicas diferenciadas, compreendidas como pratica
pedagogica convencional e gamificada, promovem no desenvolvi-
mento da linguagem e interagdo da crianca com TEA, no contexto de
uma sala regular. A partir da revisdo da literatura a luz da teoria His-
térico-Cultural e por meio da aplicagdo de um experimento didatico
formativo. O estudo desenvolvido mostrou que por meio de praticas
pedagogicas diferenciadas, nesse caso a gamificada, o estudante com
TEA obteve avangos significativos, para além, notou-se um maior en-

volvimento dos demais estudantes da sala.

Desenvolvimento

Entender a diversidade é imprescindivel para formar uma socieda-
de que seja inclusiva e receptiva. Quando se trata de inclusio escolar,
é necessario realizar uma analise critica e reflexiva, reconhecendo a
complexidade do tema e as desigualdades que podem estar associadas
a ele. Superar uma visdo superficial da diversidade implica considerar
as diversas dimensdes de identidade e experiéncia que influenciam as
rela¢des sociais e educacionais.

Em sua esséncia, diversidade expressa a presenca e a celebragao de
diferengas, em que é notavel que o mundo nao ¢ monocromatico, mas
cheio de cores, formas e ideias. E a manifestagio de que cada ser huma-
no é Uinico em sua prépria maneira, com experiéncias, perspectivas e
caracteristicas individuais que contribuem para a riqueza da sociedade.

Ao depreender que a diferen¢a mencionada nesse estudo se
refere ao que é diverso, entende-se que, enquanto individuos, so-

mos Unicos e, a0 mesmo tempo, mutaveis, quer dizer que estamos
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constantemente mudando. Nao é possivel definir uma identida-
de fixa, estavel e limitada. Trata-se de uma dinamica mais bran-
da, aberta as mudancgas e capaz de abandonar os modelos rigi-

dos. Assim,

Desenvolvimento implica em transformagdes, sucessivas e permanen-
tes. Estudos sobre o desenvolvimento humano tentam explicar, prever,
descrever e interpretar comportamentos que ocorrem nos diferentes
contextos que o influenciam, tais como familia, escola, condi¢4o socioe-

conOmica, etnia e cultura (Kelman; Amparo, 2015, p. 19).

Logo, é a diferenca que enriquece os ambientes de aprendizagem,
ou seja, as salas de aula em suas diversas formas de pensar e interagir
que impulsionam a inovagao, a troca de ideias, e as mais variadas ha-

bilidades. Nesse sentido,

O ser humano nasce com um repertoério de comportamentos e capaci-
dades que irdo mediar sua intera¢do com o meio. Contudo, a relacio
estabelecida com os pares e com o meio colaborara com sua formagio
enquanto homem, humanizado para atuar em diversos aspectos da so-
ciedade (Capellini; Fonseca, 2017, p.109).

De acordo com as autoras, os seres humanos nascem com um re-
pertoério de comportamentos e capacidades que determinam como
interagem com o mundo ao seu redor. Esse conjunto de habilidades
inatas serve como uma base para o desenvolvimento humano, po-
rém, ele ndo se limita a essas habilidades iniciais, pois, € por meio
das intera¢Ges continuas com outras pessoas e com o ambiente que a
pessoa se desenvolve integralmente.

A teoria historico-cultural, proposta por Vygotsky, destaca a im-
portancia das interagdes sociais e culturais no desenvolvimento cog-
nitivo, enfatizando que o aprendizado ocorre em contextos sociais

mediadores. Para crian¢as com autismo, que apresentam desafios em
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comunicagio e interagdo, o meio em que elas vivem influencia signi-
ficativamente no desenvolvimento das habilidades sociais.

Vygotsky (2007) destaca a estreita liga¢do entre o desenvolvimento
cognitivo do individuo e o processo de ensino e aprendizagem, enfa-
tizando a influéncia significativa do ambiente sociocultural em que
se esteja inserido, ou seja, o aprendizado ocorre principalmente por
meio de interag¢des sociais com outros individuos da mesma espécie.

Dessa forma, a comunica¢ao é o elemento principal do processo
de ensino e aprendizagem, elemento essencial. Pois é por meio dela
que as interagbes sociais ocorrem, possibilitando a elaborag¢io do co-
nhecimento. E por meio da comunicagio que as relagdes humanas
acontecem, nessa disposi¢ao das relagdes entre os individuos resulta-
-se a linguagem, aqui compreendida como comunicagio.

Compreende-se de acordo com o DSM-5-TR que o autismo ¢ um
transtorno do neurodesenvolvimento caraterizado por dificuldades
na interac¢do social, na comunica¢do e pela presenca de comporta-
mentos repetitivos e interesses restritos. As manifestagdes do autismo
variam amplamente de acordo com individuo, configurando um es-
pectro com diferentes niveis de suporte.

No contexto das relagoes interpessoais, muitas criang¢as com au-
tismo tendem a apresentar dificuldades em compreender e expres-
sar emogdes, bem como em interpretar sinais sociais, como gestos,
expressoes faciais e entonacao de voz. Esse desafio pode leva-las
ao isolamento, optando por permanecer sozinhas e demonstrando
pouca inciativa para participar ativamente dos processos de comu-
nicac¢ao e interacgao.

O professor, enquanto agente mediador do processo de ensino e
aprendizagem, tem como fun¢iao compreender as necessidades indi-
viduais e coletivas dos estudantes e, a partir dai, estabelecer uma re-
lacao interacionista e utilizando diferentes estratégias de ensino para
atender as demandas especificas de cada estudante. Essa relacao faz
parte de um processo amplo e interativo, para além de uma simples
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transmissdo de informacao, envolve uma gama de recursos e méto-
dos de comunicag¢do que aprimoram o aprendizado.

A inclusao escolar implica reconhecer que ndo ha um tinico mode-
lo de aprendizagem valido para todos os estudantes, cada individuo
possui ritmos, estilos e necessidades diferentes de aprendizado. Envol-
ve a disponibilizagdo de recursos e diferenciacao curricular, necessa-
rios para que todos os estudantes possam participar plenamente das
atividades escolares. Isso pode incluir o uso de tecnologia assistiva,
materiais didaticos adaptados, suporte de profissionais especializados
e estratégias de ensino diferenciadas.

No processo educacional inclusivo, o professor mediador nao ape-
nas oferece suporte técnico, didatico pedagdgico, mas também pro-
move a autonomia, incentiva a desenvolver as habilidades e poten-
cialidades com o intuito de promover uma educagiao mais equitativa
e acessivel. E preciso entender que a inclusio nio se limita apenas a
presenca fisica dos estudantes na escola, mas implica criar um am-
biente acolhedor e propicio ao aprendizado de todos.

Nesse sentido, ressalta-se a importancia de praticas pedagogicas
inovadoras e diversificadas, como as que tém por recurso educacio-
nal, a gamifica¢do, que faz uso dos elementos de jogos em contex-
tos escolares. Trata-se de uma estratégia pedagdgica que possibilita
um maior envolvimento dos estudantes na resoluc¢io das atividades
e o desenvolvimento de habilidades comunicativas e de interagdo em
criangas com autismo.

De fato,

[...] a gamificacdo é um fend6meno emergente, que deriva diretamente
da popularizac¢io e popularidade dos games, e de suas capacidades in-
trinsecas de motivar a agao, resolver problemas e potencializar aprendi-
zagens nas mais diversas 4reas do conhecimento e da vida dos individuos
(Fardo, 2013, p. 2).
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O autor destaca a motivag¢ao por tras da gamifica¢do ao ressaltar
seu potencial para transformar experiéncias, promover engajamento
e o aprendizado em diferentes contextos. Gamificar requer um en-
tendimento mais aprofundado do publico ao qual sera aplicado, dos
objetivos e contexto, considerando-se que,

Embora seja um termo consideravelmente novo para a Educagio, a ga-
mificagdo é definida como uma agdo lidica que nio é especificamente
um jogo tal como se conhece, mas se utiliza de a¢es presentes no jogo
em contextos fora do jogo, a fim de atingir um objetivo ou resolver um
problema (Ventura et al., 2021, p. 3).

Em sintese, o estudo destaca notabilidade da pratica pedago-
gica gamificada para avancos interacionais e comunicacionais de
estudantes com TEA em sala comum, também promove reflexao
acerca das relevancias de se compreender as diferencas e singulari-
dades existentes uma sala de aula e a partir disso repensar a pratica
pedagoégica como um meio para as diversas formas de ensinar e

aprender.

Metodologia

Como metodologia foi escolhida a pesquisa bibliografica, buscan-
do em estudos e teorias da area uma compreensao sobre as praticas
pedagdgicas gamificadas, com o pressuposto de que essas praticas
possam ampliar as habilidades de comunicacao e interagao das crian-
¢as com autismo. Concentrou-se no espaco escolar, mais especifica-
mente na sala de aula comum.

Além das analises teoricas, o estudo também apresenta elementos
de um experimento didatico-formativo, composto por um episdédio
e duas cenas — uma envolvendo a pratica em prosa e outra gamifica-
da, sendo este aplicado em uma sala de aula comum. Sobre o expe-

rimento,
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Davidov formulou sua prépria concepg¢io de experimento como uma
variante do método genético-modelador de Vygotsky, denominando-a
experimento formativo. Nas pesquisas realizadas por ele e sua equipe
em escolas publicas russas, foi enfatizada a conexio entre a forma de or-
ganizacio do contetdo, a aprendizagem e a formacio de habilidades 16-
gicas e psicolégicas pelos alunos, o que culminou na formulagdo da for-

ma e do contetido da atividade de estudo (Freitas; Libaneo, 2022, p. 6).

Nesse sentido, Davidov desenvolveu um método pedagogico cha-
mado experimento didatico, presente na teoria historico-cultural de
Vygotsky. Esse método, ao ser testado, mostrou que a maneira como
o contetido ¢é organizado pode influenciar o desenvolvimento das ha-
bilidades logicas e psicologicas dos estudantes, resultando em novas
formas de sistematizar as atividades educacionais.

Utilizamos para o episoédio o género textual poema, que serviu de
base para as duas cenas. Na cena 1, em prosa, a atividade desenvolvi-
da foi impressa e, para cena 2, gamificada, foi utilizado o jogo digital
e manipulavel. Primeiro foi realizada a leitura do género textual, poe-
ma, em voz alta, posteriormente o desenvolvimento da cena 1, em fo-
lha impressa contendo questoes explicitas e que por meio do suporte
impresso foi era possivel respondé-las.

Apos o intervalo, foi desenvolvida a cena 2, gamificada, inicial-
mente a digital disponivel no ambiente Google Sala de Aula, onde os
estudantes acessaram e jogaram. Na sequéncia, por meio de jogo ana-
légico (manipulavel), os estudantes realizaram o pareamento das ri-
mas utilizando-se de recursos visuais. Também escolheram uma das
cartas do jogo para expressarem suas inferéncias acerca da imagem,
nesse momento foi possivel trabalhar a escuta ativa e a clareza na for-
ma de expressar as ideias, esse processo cognitivo exigiu dos estudan-
tes interag¢ao e comunicacao.

Ambas as praticas foram analisadas com base nos critérios descritos

na BNCC (2018) e a luz da teoria histérico-cultural. A Base Nacional



104

Comum Curricular (BNCC, 2018) enfatiza a necessidade de praticas
diversificadas e a inclusdo de Tecnologias Digitais de Informagcao e
Comunicagao (TDIC) para promover a participagdo de todos os alu-
nos. Essa pesquisa busca investigar como praticas pedagogicas, com o
auxilio da gamifica¢do, podem contribuir para o desenvolvimento da
linguagem e interagdo da crianga com TEA.

Resultados e discussoes

Os dados obtidos no experimento didatico formativo foram or-
ganizados em episddio e cenas. Para as cenas 1 e 2, foi utilizado o
mesmo género textual, poema. Na primeira cena, a atividade foi
conduzida de forma individual, com a utiliza¢do de uma folha im-
pressa contendo perguntas explicitas sobre as rimas, solicitando que
o estudante buscasse as respostas diretamente no texto de apoio, que
era o poema.

Como resultado, observou-se que na cena 1, o estudante com au-
tismo, ndo correspondeu aos objetivos propostos, pois ndo estabele-
ceu comunicacio escrita, verbal e ndo verbal. Nesse sentido, a analise
das respostas sugere que a ndo adesao ao processo comunicativo pelo
estudante esta vinculado a uma combina¢io de fatores intrinsecos e
extrinsecos como destacam Zichermann e Cunningham (2011). Entre
os fatores intrinsecos, destacam-se a caréncia de habilidades comuni-
cativas e a baixa motivacdo. Com rela¢io aos fatores extrinsecos, evi-
denciaram-se pelas observac¢oes, como o olhar fixo na janela. Assim,
segue a figura 1, referente a atividade do estudante com autismo e as

reflexdes com rela¢do a Cena 1, pratica em prosa.
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Figura 1- Resposta do Estudante A-Cenal.

Fonte: EA, 2024.

No momento da atividade o Estudante A, permaneceu com olhos
semiabertos direcionados para a janela, frequentemente desvian-
do o olhar do que estava a sua frente, como se evitasse o foco, sem
estabelecer contato visual com a atividade e com os demais da sala
(EA, 2024).

O desenvolvimento e aprimoramento das habilidades, valores e
comportamentos humanos ocorrem essencialmente por meio das
intera¢Ges com outras pessoas e com o ambiente. No contexto anali-
sado, a auséncia de interagdo por parte do Estudante A, como obser-

vado na Cena 1, evidencia uma dificuldade significativa em se engajar
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tanto com o conteudo quanto com o ambiente, o que acarreta prejui-
Z0s expressivos para seu processo de aprendizagem.

Na aplicagdo da Cena 2 (Gamificada-digital) o Estudante A de-
monstrou interesse constante tanto no jogo digital quanto no analé-
gico, evidenciando seu engajamento e, portanto, durante essa ativi-
dade, as habilidades de comunicacio e interacdo, conforme descritas
na BNCC, foram contempladas. O estudante manteve-se atento aos
comandos e concluiu todas as etapas da atividade com sucesso, como
mostra a figura 2.

Figura 2 - Resposta do Estudante A - Cena 2 digital.

Fonte: EA, 2024.

Pesquisadora (papel de regente): Estudante A, vocé precisa de alguma
ajuda? Estudante A: Professora, olha eu acertei tudo! Quero jogar de
novo. (risos). Pesquisadora (papel de regente): Entdo, inicie de novo o
jogo (EA, 2024).

Para Vilchez (2018) ha a necessidade de que os educadores estejam
abertos a utilizagdo de diferentes materiais e abordagens pedagogi-
cas diferenciadas para potencializar as habilidades dos estudantes. O
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Estudante A escolheu a carta do “Gato de botas”, Cena 2 (Gamifica-

da-manipulavel) e a descreveu da seguinte forma:

Pesquisadora (papel de regente): Estudante A, por que vocé escolheu

essa carta?

Estudante A: Porque é do gato com bota vermelha, tem um gato na mi-

nha rua.

Pesquisadora (papel de regente): Ah! Que legal! Vocé acha bonito

0s gatos?

Estudante A: Sim. (EA, 2024)

Ao estabelecer conexdo com a carta do “Gato de botas” demons-
tra como o engajamento com o material oferecido amplia a comuni-
cagdo e interagdo, o que significa, de acordo com Paixao (2018, p. 40)
“Para que a crianga se envolva com a tarefa proposta, € necessario que
o professor se encarregue de criar novos motivos, de forma intencio-
nal e deliberada”, isso significa que, a aprendizagem ocorre pelo que
é oferecido, nesse caso além do ambiente acolhedor, foram oferecidos
recursos para que a comunicag¢ao e a intera¢ao fossem estabelecidas.

Os resultados revelaram a importancia da gamificagdo como um
recurso para praticas pedagogicas voltadas ao envolvimento de estu-
dantes com autismo, especificamente em atividades relacionadas as

competéncias de comunicagio e interagio.

Consideracoes finais

Considerando os resultados obtidos a partir da aplica¢do do ex-
perimento didatico formativo, a pratica gamificada, Cena 2, apon-
tam avancos significativos na interagdo e comunica¢ao do estudante
com autismo. Evidencia-se que quando ¢ ofertada a pratica diferen-

ciada da convencional, o estudante utiliza-se dos recursos visuais,
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manipulaveis e tecnoloégicos como um apoio para se expressar, esta-
belecer reflexdes, analises e se comunicar.

Nesse sentido, os resultados apresentados nos mostram que du-
rante a pratica gamificada os estudantes com autismo se dispuseram
de forma genuina a comunicar-se e interagir. Outro ponto relevante
€ que a mediagdo esteve presente em todas as agdes, isso demonstra
que se trata de um instrumento que oportuniza seguranca, vinculos,
respeito e escuta facilitando o ensino e a aprendizagem.

A aplica¢do do experimento em sala comum permitiu verificar
que a diversidade é uma realidade intrinseca a qualquer contexto
educacional, independentemente da presenca de estudantes com au-
tismo ou outras necessidades especificas, essa diversidade exige dos
professores abordagens pedagdgicas flexiveis, que considerem as pe-
culiaridades de cada estudante. Foi possivel verificar o envolvimento
de todos os estudantes na aplicagao da Cena 2, apontando para uma
inclusdo da diversidade que ha em uma sala comum, nio apenas para
criancgas autistas.

Em contraste com as abordagens comuns, a gamifica¢ao ofere-
ceu experiéncias significativas e dindmicas, onde os estudantes com
autismo puderam explorar conceitos e resolver problemas. A pre-
senca de desafios, recompensas e feedbacks dentro do contexto do
jogo os incentivou a se esforcarem mais, a colaborarem entre si e
a se comunicarem. Para além, os estudantes com autismo experi-
mentaram e praticaram comportamentos sociais em um contexto
pensado e estruturado.

Destaca-se que o papel da escola é promover a aprendizagem dos
estudantes, mas para isso € preciso considerar oportunizar atividades
que promovam a inclusdo. Nesse sentido, é fundamental que o pro-
fessor seja o mediador do processo de ensino e aprendizagem, e que
sua pratica pedagbgica seja permeada por intencionalidade, além de

um olhar atento para as necessidades individuais de cada estudante.
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Tendo como base os resultados obtidos nesse estudo, podemos
destacar que a gamificagdo contribui para a aprendizagem por meio
de elementos como feedback, narrativa e cooperagdo, aumentando
desta forma a motiva¢io dos estudantes em participar da atividade
proposta. Também cabe ressaltar a necessidade de avangar quanto
aos desafios persistentes com relagdo as questdes ambientais, emocio-
nais, sociais que geram diariamente o contexto de uma sala de aula,
isso significa que a educagdo faz parte de um processo dindmico e

continuo e, nio estatico.
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CAPITULO 7

OS ITINERARIOS FORMATIVOS
E ATIVIDADES DO MODELO DE
ENRIQUECIMENTO: IDENTIFICACAO
E INCLUSAO DE ALUNOS COM ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO

Helciyane do Firmamento Silva Soares
Madrcia Raika e Silva Lima

Introducao

Neste estudo, apresenta-se recorte do trabalho dissertativo intitu-
lado Atividades de enriquecimento nos itinerarios formativos de uma
escola de ensino médio de tempo integral em Teresina-PI: possibili-
dades de inclusdo de alunos com altas habilidades/superdotagao. O
objetivo consistiu em investigar como os professores de uma escola
de ensino médio de tempo integral compreendem a disciplina dos iti-
nerarios formativos (IF) para alunos com comportamentos de altas
habilidades/superdota¢ao-AH/SD. tendo como possibilidades as ati-
vidades do Modelo de Enriquecimento para toda a escola (SEM).

Compreende-se que esse Modelo, somando-se as metodologias no
campo da educagio, sobretudo no Ensino Médio de Tempo Integral,
se possibilitara que os estudantes com comportamentos de AH/SD
sejam identificados, incluidos e, assim, suas habilidades superiores es-

timuladas e valorizadas.
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E uma pesquisa de carater qualitativa, do tipo descritiva, em que se
optou como instrumentos e técnicas para a coleta de dados o diario de
campo, o questionario e o diario de bordo. Na coleta e registro dos da-
dos buscou-se entender sobre o conhecimento dos profissionais da es-
cola pesquisada sobre o que entendiam sobre estudantes com AH/SD
e estratégias para o ensino-aprendizagem desses discentes, bem como
sobre os itinerarios formativos (IF) e educacao especial e inclusiva.

Na oportunidade, foi possivel realizar oficina pedagogica com os
docentes e equipe gestora, na qual se apresentou o esboco do recurso
educacional elaborado, intitulado Guia Orientador Docente de ativi-
dades de enriquecimento para os IF do ensino médio de tempo inte-
gral, como possibilidade a mais para que os estudantes dessas escolas
tenham op¢ao de cursar uma disciplina que potencialize suas habili-
dades superiores.

Os resultados possibilitaram analisar que, os professores pesquisados
consideraram que as atividades baseadas no Modelo de Enriquecimen-
to, propostas para os Itinerarios Formativos de escolas ensino médio de
tempo integral, podem viabilizar a identificagdo e atendimento de estu-
dantes com comportamentos de AH/SD, de forma a subsidiar o traba-
lho do professor de maneira didatica e pratica. Espera-se, com esse estu-
do, que essa pesquisa, assim como o Guia seja utilizado por escolas para
a identificacdo e atendimento dos estudantes com comportamentos de

AH/SD, que estdo invisiveis nessas institui¢des de ensino.

O Modelo de Enriquecimento para toda a escola (SEM) nos iti-
nerarios formativos: possibilidade de identificacdo e inclusao
de estudantes com comportamentos de altas habilidades/su-
perdotacao

Com base no documento oficial Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao (LDB) n® 9394 de 1996, a educacao basica se apresenta em eta-

pas: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio (Brasil,
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1996). Dentre essas etapas, salienta-se o Ensino Médio por se enten-
der que nele se encontram jovens e adolescentes em formacao de
suas identidades, ideologias, crengas, entre outros aspectos, e que,
por meio da conclusio dessa etapa de formacao terdo uma orientacao
para a vida social e profissional.

Nesse entendimento, ao referir-se ao ensino-aprendizagem desses
estudantes, deve-se considerar seus aspectos fisicos, cognitivos e so-
cioemocionais. Mas, o que se evidencia na etapa final da educa¢ao
basica, o ensino médio, ¢ a énfase mais nos aspectos cognitivos, dei-
xando os seus estudantes, na maioria das vezes, desestimulados a per-
manecer e conclui-la.

Exalta-se que, dentre os estudantes dessa etapa de ensino, estdo os
alunos da educagio especial, ou seja, aqueles com deficiéncia, transtor-
no global do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacao
(Brasil, 2008), pois eles, passaram muito tempo sem direitos sociais e
hoje estao galgando seus direitos, sobretudo o da educagao formal nas
escolas de ensino comum. Nesse grupo especial de educandos, atenta-
-se aos estudantes com comportamento de altas habilidades/superdo-
tagdo’, pois apresentam habilidades superiores, acima da média, com-
parando-se com seus pares (Brasil, 2008) e enfrentam dificuldades por
nio terem suas potencialidades reconhecidas e enriquecidas. Isto, pode-
ra culminar em desinteresse pela escola, desvios de comportamento e
até mesmo dificuldade na aprendizagem (Pérez, 2004).

Estes comportamentos manifestados pelos estudantes com com-

portamentos de AH/SD na sua escolarizag¢do, pontua-se que ocorre,

5. Optou-se por utilizar o termo comportamentos de altas habilidades/superdotacio, se-
guindo a abordagem de Joseph Renzulli (2004, 2010, 2012) o qual define comportamento
superdotado (por isso usamos a expressio comportamentos de altas habilidades/superdo-
tagdo), ao invés de individuos superdotados. Para o autor, os individuos que possuem ou
sdo capazes de desenvolver os trés tracos da Concep¢io de Superdotacdo dos Trés Anéis,
em qualquer drea humana, sdo os individuos capazes de desenvolver comportamentos su-
perdotados.
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dentre outros, pela falta de conhecimentos daqueles que compdem
o quadro de gestores e professores das escolas, a falta de formagao
inicial e continuada sobre a tematica da AH/SD, de nio os conside-
rarem como publico da educagdo especial. Dito isto, acrescenta-se o
que Martins et al. (2016) analisa de que essas ocorréncias dificultam a
elaboracdo e execucdo de estratégias pedagogicas condizentes com
as potencialidades e necessidades desses alunos, ocasionando o surgi-
mento de diagndsticos errados, pois “enquanto os profissionais esti-
verem fornecendo contetidos curriculares uniformes e nivelados para
seus estudantes, sera dificil reconhecer e nutrir os estudantes com
AH/SD” (Martins et al., 2016, p. 138), e isso depende, dentre outros
fatores, da formacao dos professores na area.

Destaca-se o que Lima (2010) ressalta, de que é relevante a identi-
ficacdo e atendimento desses estudantes desde o inicio da educagdo
formal, a fim de que sua aprendizagem e desenvolvimento ocorram
de acordo com suas capacidades superiores e que nao sejam compro-
metidas suas habilidades cognitivas e criativas. Na pesquisa da autora
Lima (2020) reflete-se que o professor do ensino médio tem o desafio
de conhecer e se aproximar do estudante dessa etapa, visto que eles
sdo mais propensos a evasao quando sentem que seus objetivos e ne-
cessidades ndo estao sendo estimulados e valorizados, principalmente
quando se trata do perfil dos jovens da atualidade que estdo imersos
nos diversos aparatos e oportunidades que a tecnologia proporciona
e que “resistem a aula meramente expositiva, de aprendizagem passi-
va e sem intera¢do com o professor” (Lima, 2020, p. 73).

Sobre isso, pondera-se sobre o curriculo da escola regular sinali-
zando que a sua aplicabilidade, mediado por metodologias e contet-
dos, necessita de reflexdo sobre o cenario educacional atual, de pers-
pectiva inclusiva. E neste, seu objetivo deve nortear o estimulo aos
interesses dos estudantes, tornando-os protagonistas e estimulando
suas potencialidades e criatividade, com vistas ao desenvolvimento

pleno do aluno e preparagao para o trabalho (Brasil, 1996).
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Em relacdo ao curriculo do Ensino Médio, o Plano Nacional da
Educacdo (PNE), Lei n® 13.005 (Brasil, 2014), propds uma renovagao
dessa etapa por meio de um curriculo flexivel e diversificado, conten-
do contetidos obrigatorios e outros eletivos, ou seja, que deem opor-
tunidade de escolha do aluno da disciplina que almejam cursar. Com
o exposto, destaca-se a Lei n® 13.415 (Brasil, 2017), que alterou a LDB
n° 9.394/1996, e estabelece mudangas na matriz curricular e na carga
horaria das escolas, a fim de oferecer contetidos obrigatoérios e eleti-
vos, originando assim o Novo Ensino Médio (NEM). Com isto, con-
templa-se uma base comum curricular destinada para todos os alunos
e os itinerarios formativos (IF) para aprofundamento em areas de co-
nhecimento, segundo os interesses dos estudantes.

O estabelecido nos itinerarios formativos do curriculo do ensino
médio, propGe uma unidade curricular que visa o aprofundamento
de estudos em areas de interesse do aluno, visando a promoc¢io do
protagonismo e o desenvolvimento pleno do aluno. Esta leitura fez
com que se estabelecesse a relagdo com os aportes tedricos e praticos
das altas habilidades/superdotag¢ao, especialmente do Modelo Triadi-
co de Enriquecimento para toda a escola (SEM)°.

Esta relagdo se evidenciou quando da apropriacao de conheci-
mentos tedricos e praticos sobre o Modelo Triddico de Enriqueci-
mento (Renzulli; Reis, 2010). Programa que traz como finalidade
oferecer oportunidades de atividades enriquecidas para todos os alu-
nos da escola.

Renzulli e Reis (2010) definem o Modelo Triadico de Enriqueci-
mento como o nucleo curricular cuja proposta de atendimento foi
desenvolvida inicialmente para programas que atendiam alunos su-
perdotados. Acrescenta-se que, esse Modelo “estd baseado na Con-

cepg¢io dos Trés Anéis da superdotagdo produtivo-criativa, que define

6. Abreviatura do termo em inglés “Schoolwide Enrichment Model”.
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comportamentos superdotados em lugar de individuos superdota-
dos” (Renzulli, 2014, p. 544).

No Modelo de Enriquecimento identificam-se condi¢des para
que os tragos da concepg¢ao de Superdotagdo consolidem-se. E esta,
pode ser mais bem compreendida, quando se estuda a Teoria dos Trés
Anéis (Renzulli, 2012), que sdo comportamentos manifestados por
meio da habilidade acima da média, da criatividade e do envolvimen-

to com a tarefa.

Figura 1- Concepcdo dos Trés Anéis de Superdotacdo de Joseph Renzulli.
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Fonte: Renzulli (1986, p.8).

Nesta linha de compreensdo, especifica-se cada uma dessas carac-
teristicas, estudadas e teorizadas por Renzullli (2012):

A habilidade acima da média pode abranger tanto dominios ge-
rais, como raciocinio verbal, numérico e boa memoria, quanto espe-
cificos, musica, arte, quimica etc. Este trago, segundo o autor, esta
ligado a condiges intelectuais tradicionais.

O envolvimento com a tarefa é definido como uma motivacio
focada e refinada, perseveranga, forca de vontade e determina¢ao em

uma area de desempenho ou um problema especifico.
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No tocante a criatividade, a autor relaciona as caracteristicas de
curiosidade, disponibilidade para romper convengdes, preferéncia por
desafios, entre outros.

Um ponto importante, no estudo de Renzulli (2012) sobre a Teo-
ria dos trés anéis, consiste no ensinamento de que a interagdo desses
trés tragos cria as condi¢des para a manifestagdo do comportamento
superdotado.

Ao se entender que o Modelo Triadico de Enriquecimento foi pro-
duzido para estimular a criatividade, areas de interesses e treinamen-
tos de habilidades avancadas dos estudantes com comportamentos de
AH/SD, fez-se a relac¢ao das atividades propostas nesse Modelo com
as trabalhadas no curriculo da educacao basica, especificamente nos
contetidos dos itinerarios formativos.

Se faz necessario compreender que, os itinerarios formativos po-
dem ser atividades organizadas como uma disciplina, um projeto, um
programa, ou qualquer atividade pedagogica intencional que propor-
cione ao aluno desenvolver habilidades e competéncias, a partir de
aprofundamentos de estudos do seu interesse, considerando as de-
mandas de cada realidade. Nisso, soma-se ao que ressalta Teixeira et
al. (2019), ao salientar que os itinerarios formativos devem permitir
ao estudante, diferentes perspectivas escolares e possiveis avangos na
educacido, dependendo das condi¢des que lhes sdo ofertadas, e até
mesmo garantir uma complementagio nas areas de interesses dos es-
tudantes, o que pode lhe beneficiar futuramente em suas profissoes.

No entanto, o autor (2019) enfatiza que, para isso, € necessario
que seja dada atenc¢ao aos financiamentos publicos, a fim de que as
escolas realizem as a¢des planejadas nos itinerarios formativos, bem
como o aperfeicoamento da infraestrutura escolar e a capacitagao
dos professores.

Dessa relagdao, do Modelo de enriquecimento para toda a escola e
as atividades dos itinerarios formativos aposta-se que os estudantes
com comportamentos de AH/SD, poderao ser identificados, terao
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motivagdo e estimulo para sentirem pertencentes a escola comum, a
sala de aula comum. As atividades propostas pelo Modelo Triadico de
Enriquecimento (Renzulli, 2012) estdo relacionadas em 3 tipos de En-
riquecimento e neles se especificam atividades a serem desenvolvidas:

1. Enriquecimento do tipo I: atividades exploratorias gerais, ofe-
recendo para os alunos uma variedade de temas, disciplinas, palestras,
eventos extracurriculares, minicursos, filmes, pesquisa na internet,
entre outros;

2. Enriquecimento do tipo II: busca desenvolver os processos de
pensamento e sentimento, desenvolvendo o pensamento criativo e re-
soluc¢do de problemas, bem como o pensamento critico. Também es-
timula varias competéncias de aprendizagem, utiliza¢cao de materiais
em niveis avancados e competéncias na escrita oral e visual; e

3. Enriquecimento do tipo III: destinado a alunos que queiram
dedicar um tempo maior para avangar na pesquisa sobre algo do
seu interesse e desenvolver produtos de acordo com seu estilo de
expressao, sua habilidade. Este Enriquecimento desenvolve com-
peténcias como planejamento, organizacdo, gestao do tempo, au-
toavaliacdo, ou seja, comprometimento com a tarefa e pode ser fei-
to em grupos ou individualmente, sempre baseado nos interesses
do(s) aluno(s).

A escolha pelo uso das atividades do Modelo de Enriquecimen-
to para toda a escola (SEM) nas disciplinas dos itinerarios formativos
das escolas comum de tempo integral, promovera aos docentes au-
toavaliagdo de suas a¢Ges educativas. E dessa forma, compreende-se
que havera possibilidades de criatividade nas praticas pedagogicas,
proporcionando aos professores possibilidades de atividades mais de-
safiantes e uma aprendizagem mais ativa e significativa para os es-
tudantes com comportamentos de AH/SD, consolidando-se como
proposta educacional que dar visibilidade a esse ptblico da educagio
especial que estd nas escolas, mas invisiveis aos olhos daqueles que

compdem essas institui¢oes.
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Metodologia

A pesquisa foi desenvolvida no Centro Estadual de Tempo Inte-
gral (CETI) Inteligéncia Interpessoal’, localizado na zona urbana de
Teresina (PI), que atende alunos do ensino fundamental, anos finais
e ensino médio. Os participantes da pesquisa foram cinco professo-
res, que ministravam aulas nas disciplinas dos itinerarios formativos
dessa escola; e duas gestoras, em que seus codinomes se deram pelas
combinagdes de letras e nimeros: P1, P2, P3, P4, P5 (professores) e
P6 e P7 (gestoras). Os participantes foram do sexo masculino e fe-
minino e possuiam faixa etaria entre 35 e 46 anos. Quanto ao tempo
de servigo escolas publicas estaduais tinham entre 6 e 22 anos como
profissionais da educagio.

Para coleta e registro dos dados, realizou-se oficina, cujo objeti-
vo consistiu em discutir sobre os temas da pesquisa, dentre eles, os
itinerarios formativos, a educagao especial e a educacio inclusiva, as
principais concepgdes tedricas e praticas das altas habilidades/super-
dotac¢do, segundo Joseph Renzulli, com énfase no Modelo de Enri-
quecimento para toda a escola — SEM (Renzulli; Reis, 1985, 1997 apud
Renzulli; Reis, 2010) e a superdota¢ao produtivo-criativa (Renzulli,
2004), bem como se apresentou o prototipo do produto educacional.
Neste, constava, dentre outros, modelos de planos de aulas com ativi-
dades do Modelo Triddico de Enriquecimento para serem ministradas
nas disciplinas dos itinerarios formativos.

Especifica-se ainda que, durante a oficina houve troca de saberes
e reflexdes acerca da identificagdo de alunos com AH/SD, exemplos
de alunos que apresentam esses comportamentos, bem como as con-
di¢cbes adversas que eles enfrentam, como: ansiedade, bullying, bai-

xa sociabilidade, entre outras. B importante ressaltar que, durante

7. De acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assumimos o compro-
misso de zelar pelo anonimato da escola e dos sujeitos participantes da pesquisa, dessa forma
usamos nomes ficticios.
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esse momento da pesquisa, evidenciou-se que a tematica nao era
de conhecimento dos profissionais ali presentes e que as discussoes
apresentadas, sobretudo a apresentacao do prototipo do produto
educacional, fizeram com que os participantes da pesquisa compreen-
dessem que alunos com comportamentos de AH/SD estao nas esco-
las, mas ndo sao identificados e, consequentemente, nao sio valoriza-

dos e estimulados nas suas potencialidades.

Resultados e discussoes

As discussoes em torno dos estudantes com comportamentos de
altas habilidades/superdotagio, no sentido de que sejam identificados
e assim estimulados e valorizados em suas areas de interesses, apre-
senta-se incipiente nas discussdes no cenario educacional.

Este estudo demonstra que a maioria dos participantes ndo atri-
buiam os estudantes com altas habilidades/superdota¢do como pu-
blico da educacio especial, pois trés deles atribuiram a educacio es-
pecial somente os alunos com deficiéncias e transtornos, enquanto
apenas dois fizeram mencao diretamente as AH/SD. Sinalizando as-
sim que, o tema ainda ¢ incipiente para o campo da educagdo e da
educacao especial e inclusiva, o que se justifica a falta de identificagdo
desses estudantes na escola comum.

Nessa linha de analise, no que se refere a formagio continuada so-
bre altas habilidades/superdota¢ao, dos sete participantes da pesqui-
sa, apenas um diz que ja participou, e seis participantes nunca tiveram
conhecimentos especificos e formais sobre as AH/SD. Alicer¢ando,
assim, a falta de identificacdo de estudantes com AH/SD no ambito
da escola comum.

Pode-se expor criticas quanto as formacoes ofertadas aos docentes,
especificamente na area da educagio especial e inclusiva, pois hé es-
cassez de discussoes, tedricas e praticas, a escolarizagdo de estudantes
com altas habilidades/superdotacio.
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Constatou-se com esse estudo que, ap6s a participa¢ao dos docen-
tes e gestores na oficina, abriu-se possibilidades para possam iden-
tificar e/ou perceber os estudantes com indicadores ou comporta-
mentos de altas habilidades/superdota¢do na escola, na sala de aula.
Retoma-se que, alguns dos professores resgataram nas suas memorias
que ja tiveram, em sala de aula, discentes com comportamentos de
AH/SD, quando se apresentou teorias e praticas sobre tematica, na
etapa da metodologia da pesquisa, isto por relacionarem as caracteris-
ticas desses discentes aqueles que se destacavam em arte, matemati-
ca, quando ministravam aula dessas disciplinas.

A implantagdo de praticas enriquecidas para todos os alunos pode
ser um caminho favoravel para que as escolas proporcionem ativida-
des diversificadas, que busquem potencializar e reconhecer os interes-
ses e habilidades de todos os seus alunos, tornando a escola um am-
biente agradavel, onde eles se sentirdo incluidos. Ratificando assim, a
necessidade de praticas pedagogicas mais flexiveis e necessarias para
a realidade educacional brasileira, de perspectiva inclusiva. E que, o
contato com os aportes tedricos e praticos das altas habilidades/su-
perdotacdo torna-se uma possibilidade para que os estudantes com
comportamentos de AH/SD sejam identificados e estimulados nas

suas areas de interesse.

Consideracoes finais

A efetiva inclusdo de estudantes com altas habilidades/superdota-
¢ao é permeada de desafios e de entraves, como a falta de formacio
dos profissionais da educagio, a escassez de recursos didaticos e peda-
gbgicos, para esse publico na escola comum e os mitos acerca desses
estudantes.

De acordo com o exposto, depreende-se que a maioria dos partici-
pantes da pesquisa ndo tinham conhecimentos de que os estudantes

com AH/SD fazem parte do publico da educagido especial e assim,
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pouco ou nenhuma atencdo se evidenciava, na escola, aqueles que
apresentam potencialidades superiores, que se sobressaem aos de-
mais da escola, da sala de aula. Ademais, pode-se esclarecer que, ap6s
a oficina realizada neste estudo, os participantes consideraram pontos
importantes, como a identifica¢ao de estudantes com comportamen-
tos de altas habilidades/superdotagio e opg¢bes de atividades praticas
pedagogicas para estes estudantes.

Espera-se que, as discusses aqui delineadas ndo se esgotem nesse
estudo e oferecam contribui¢Ges aos profissionais da educagdo para a
identificacdo e inclusdo de estudantes com comportamentos de AH/
SD na escola comum e aqueles que desejem aprofundar pesquisas
na area. Almeja-se que, as atividades de enriquecimento proposta na
pesquisa, por meio do Modelo de enriquecimento para todo a escola
possam consolidar-se em praticas pedagogicas inclusivas para os dife-
rentes estudantes, sobretudo para aqueles com comportamentos de

altas habilidades/superdotagao.
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CAPITULO 8

DESAFIOS DA FORMACAO DOCENTE PARA
A INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL: REFLEXOES A PARTIR
DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Samanta Jander Chimene Brill
Andreia Nakamura Bondezan

Introducao

A formacgao de professores para a Educagdo Inclusiva é um dos
pilares fundamentais das politicas educacionais. A Politica Nacional
de Educacio Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008) en-
fatiza a importancia da formagao continuada para garantir o acesso,
a participag¢do e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia no en-
sino regular. Nessa perspectiva, a Educac¢do Especial visa responder
as necessidades educacionais especiais em todos os niveis e etapas do
ensino, corroborando o processo de preparar os docentes para atuar
tanto no Apoio Educacional Especializado (AEE) quanto na sala de
aula comum.

Diante desse contexto, este estudo, recorte de uma pesquisa mais

ampla, desenvolvida no contexto de uma dissertacao de mestrado®,

8. Dissertacio intitulada “Estratégias inclusivas para alfabetizacio de crian¢as com deficién-
cia intelectual”.



128

investiga quais as percep¢des dos professores acerca da relacao entre
formacio continuada e alfabetiza¢io inclusiva de criancas com DI
no ensino regular da rede publica. Tem como objetivo geral analisar
como a formagao continuada influencia as praticas pedagogicas na
alfabetizac¢do de criancas com DI, considerando os desafios, contri-
bui¢oes e limita¢des desse processo. Especificamente, pretende iden-
tificar as estratégias pedagodgicas adotadas pelos professores e com-
preender o impacto da formagao continuada em suas praticas em sala
de aula. Para alcangar tais objetivos, além da pesquisa teérica, houve
a participa¢ao de seis professoras de escolas municipais da cidade de
Umuarama-Parana.

A formacao docente desempenha um papel essencial na constru-
¢ao de praticas pedagogicas inclusivas, especialmente na alfabetiza-
¢ao de criangas com DI. Embora iniciativas como o programa Educa-
¢ao Inclusiva: Direito a Diversidade (Brasil, 2006) tenham ampliado o
debate sobre a formacao docente, desafios ainda persistem. Os cursos
de licenciatura contemplam disciplinas voltadas a Educagao Espe-
cial, mas, frequentemente, de forma isolada e superficial, sem uma
abordagem transversal que integre os contetidos inclusivos ao longo
de toda a formacdo académica (Cruz e Glat, 2014; Pereira e Guima-
rdes, 2019). Esse modelo fragmentado compromete a preparagio dos
professores, levando muitos a relatar inseguranca e dificuldades para
adaptar suas metodologias as necessidades dos alunos. Como apon-
tam Garcia (2013) e Matos e Mendes (2013), a formacdo continuada
torna-se uma ferramenta essencial para suprir essas lacunas, promo-
vendo a reflexdo e o aprimoramento das praticas pedagogicas, garan-
tindo que os docentes estejam mais bem preparados para atuar de
maneira efetiva na inclusdo escolar.

Apesar dos avangos em politicas educacionais voltadas a incluséo,
arealidade escolar ainda evidencia desafios significativos na formagdo
dos professores para atuar com criangas com DI. A estrutura curri-

cular fragmentada da formacao inicial limita o desenvolvimento de
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estratégias inclusivas eficazes, dificultando o atendimento adequado
as necessidades individuais dos alunos. Além disso, embora a espe-
cializac¢do lato sensu seja buscada por alguns docentes, essa formacao
ainda ndo estd acessivel a todos e nao substitui a necessidade de um
suporte continuo ao longo da carreira (Garcia, 2013).

Nesse sentido, este estudo se justifica pela necessidade de com-
preender como a formagio continuada embasada na teoria Histori-
co-cultural pode contribuir para o desenvolvimento de praticas pe-
dagogicas mais inclusivas, capacitando os professores para enfrentar
os desafios da alfabetiza¢do de criangas com DI. A investigac¢ao das
percepc¢oes docentes sobre essa relagdo busca fornecer subsidios para
a formulag¢do de politicas e estratégias que aprimorem a formagio

dos professores para atuarem na alfabetizacao de criangas com DI

Desenvolvimento

A formagcao docente para a educagao inclusiva exige uma aborda-
gem que va além da instrumentaliza¢do técnica, incorporando refle-
x0es tedricas que possibilitem a compreensdo do desenvolvimento
humano e da aprendizagem como processos mediados socialmente.
A teoria Historico-cultural, proposta por Lev Vigotski (2003, 2007,
2019) fornece um arcabougo para compreender o papel da mediagio
no ensino de criang¢as com DI.

A teoria Historico-cultural (THC) parte do principio de que o ser
humano é um sujeito histoérico, cujo desenvolvimento ocorre em
interacao com o meio social e cultural (Vigotski, 2003). Entre seus
fundamentos, destaca-se a formac3o social da consciéncia, indicando
que o desenvolvimento psicolégico ¢ moldado pelas relagdes sociais e
pela apropriagdo da cultura. A aprendizagem é compreendida como
um processo mediado, no qual os individuos mais experientes cola-
boram para o desenvolvimento dos menos experientes (Linhares e

Facci, 2021). Isso refor¢a a importancia da formagao docente baseada
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na media¢do, em que o professor assume o papel de mediador, orga-
nizando o ensino para promover a inclusao e a alfabetiza¢io de crian-
¢as com DI.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional
(LDBEN) enfatiza a necessidade de garantir tempo para planejamen-
to, estudos e avaliacdo na carga horaria docente, reconhecendo a
formacao continuada como um pilar essencial da pratica pedagogica
(Brasil, 1996). No entanto, para que essa formacao seja eficaz no en-
sino inclusivo, é necessario que ela va além da abordagem técnica, in-
corporando a reflexao teérico-pratica. Como destaca Mendes (2010) a
inclusdo escolar depende de diversos fatores, incluindo o contexto so-
cial, economico e cultural, as concepg¢des sobre deficiéncia e os recur-
sos disponiveis. Dessa forma, a formacao continuada nio deve apenas
fornecer metodologias inclusivas, mas também promover uma com-
preensao critica sobre os desafios da pratica educativa.

A formagio continuada fundamentada na THC possibilita que
o proprio professor passe por processos de desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores, ou seja, aquelas tipicamente hu-
manas como a atencao voluntaria, a memoria, a linguagem, a ima-
ginacdo, dentre outras, impactando diretamente sua atua¢do em
sala de aula (Pereira e Bernardes, 2021). Esse processo implica um
movimento constante de reflexdo e ressignifica¢do, no qual os do-
centes internalizam novos conhecimentos e os transformam em
sua pratica pedagogica.

No ensino de criangas com DI, a media¢ao pedagogica tem papel
central no desenvolvimento do conhecimento. Vigotski (2007) argu-
menta que essa media¢ao pode ocorrer por meio do professor, dos
colegas de classe ou de ferramentas pedagogicas, sendo essencial para
o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores. Pifio (1991)
complementa essa visdo ao afirmar que toda interagdo educacional
envolve um elemento mediador, responsavel por promover a troca de

experiéncias entre os sujeitos do processo educativo.
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No contexto da alfabetiza¢do inclusiva, a media¢ao pedagogica
assume um carater essencial, pois permite que os alunos com DI se
apropriem do conhecimento de forma significativa, partindo de suas
potencialidades. Mas quais sao as principais caracteristicas das crian-
¢as com DI? Como ¢ sua aprendizagem na escola inclusiva?

A DI é uma condigdo que afeta o desenvolvimento cognitivo e
adaptativo dos individuos, impactando suas habilidades conceituais,
sociais e praticas. De acordo com dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE, 2022) aproximadamente 2,6 milhoes de
pessoas no Brasil possuem DI, correspondendo a 1,4% da populacao.
No contexto educacional, mais de 900 mil estudantes da rede regu-
lar de ensino apresentam essa condi¢do, tornando a DI a categoria
com maior nimero de matriculas no Atendimento Educacional Es-
pecializado (AEE). Esse cenario reforca a necessidade de estratégias
pedagogicas eficazes que garantam a inclusao desses alunos na esco-
la comum.

A legislagdo brasileira reconhece o direito dos estudantes com DI
a educacio inclusiva, assegurando-lhes o acesso a servigos especiali-
zados e a suporte adequado ao processo de ensino e aprendizagem.
A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educac¢ao
Inclusiva determina que esses alunos fazem parte do Publico-Alvo da
Educagdo Especial (PAEE), garantindo-lhes apoio para que possam
desenvolver seu potencial (Brasil, 2008).

O termo Deficiéncia Intelectual substitui o antigo conceito de
“deficiéncia mental”, que frequentemente era confundido com trans-
tornos psiquidtricos. A Organiza¢do Mundial da Satde (OMS) e a
Associacao Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimen-
to (AAIDD) definem a DI como uma limita¢ao significativa nas fun-
¢Oes intelectuais e no comportamento adaptativo, manifestando-se
antes dos 18 anos e afetando a capacidade do individuo de realizar
tarefas cotidianas de forma independente (AAIDD, 2010). Essas difi-
culdades podem impactar aspectos como aprendizagem, autonomia,
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comunicagdo e interagio social, exigindo suporte continuo para ga-
rantir o desenvolvimento e a participagdo plena desses individuos na
sociedade.

No entanto, é fundamental compreender que a DI ndo esta asso-
ciada a falta de esforco ou motivag¢io do individuo. Trata-se de uma
condi¢do neurobiolégica, que demanda abordagens pedagogicas dife-
renciadas e adaptadas as necessidades dos alunos (Dechichi, Ferreira
e Da Silva, 2023). Além disso, o Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-5, 2013) classifica a DI como um transtor-
no do desenvolvimento neurolégico, caracterizado por dificuldades
cognitivas que afetam o aprendizado e a compreensao.

Diante desse contexto, a inclusio escolar de criancas com DI exige
uma revisao das praticas pedagdgicas e da organizagdo escolar. Como
enfatiza Vigotski (2019) a aprendizagem ocorre em interagdo com o
ambiente social, e a escola tem um papel fundamental no desenvol-
vimento de todos os estudantes. O ambiente escolar deve favorecer
interagdes e trocas entre criancas com e sem deficiéncia, promovendo
a cooperacao e o desenvolvimento conjunto. Para isso, o professor
deve conhecer as especificidades da DI e empregar estratégias peda-
gbgicas que respeitem o ritmo de aprendizagem desses alunos.

Do ponto de vista psicolégico, Vigotski (2003) ressalta que crian-
¢as com DI apresentam um ritmo mais lento de assimila¢ao de novas
experiéncias, o que pode dificultar a formag¢do de comportamentos
complexos. Porém, essas dificuldades podem ser minimizadas por
meio da mediagao pedagogica, que envolve a utilizagao de recursos e
estratégias que auxiliem no processo de aprendizagem. O professor,
os colegas de classe e as ferramentas educacionais sdo elementos me-
diadores fundamentais para a aquisi¢do do conhecimento por parte
dos alunos com DI (Pifio, 1991).

Embora a legislacdo brasileira assegure a inclusao de todos os
alunos no ensino regular, a realidade escolar ainda apresenta de-

safios significativos. Dantas (2019) aponta que, em muitos casos,
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ocorre uma pseudoinclusao, em que os alunos com DI estdo fisi-
camente presentes na sala de aula, mas nao recebem o suporte ne-
cessario para participar ativamente do processo de aprendizagem.
Entre os principais obstaculos estdo a falta de formagdo adequada
dos professores, a escassez de recursos pedagogicos e a auséncia de
metodologias inclusivas que atendam as necessidades especificas
desses estudantes. Essa limitac¢do dificulta, por exemplo, o ensino
da alfabetizacio, tornando essencial que os docentes compreendam
os processos de aquisi¢ao da leitura e escrita para aplicar estratégias
eficazes (Dantas, 2019).

Diante desse cenario, é fundamental reconhecer que a inclusao
escolar ndo se restringe ao acesso fisico a escola, mas exige mudan-
cas estruturais e pedagogicas que favorecam a participagdo ativa
de todos os alunos. Vigotski (2019) refor¢a que o desenvolvimen-
to humano ocorre por meio da interagao dialética entre o sujeito
e o meio em que esta inserido, o que significa que a educacio deve
considerar as potencialidades dos alunos. Nesse sentido, a mediac¢ao
pedagogica desempenha um papel essencial na aquisi¢ao do conhe-
cimento, pois permite que os professores atuem de forma a pro-
mover estratégias que favorecam a interacdo e o desenvolvimento
cognitivo dos alunos com DI.

Garantir uma formagao docente continua e alinhada a perspec-
tiva inclusiva € um passo essencial para transformar a realidade
da sala de aula. Como apontam Garcia (2013) e Matos e Mendes
(2013), a formacdo continuada possibilita que os professores apri-
morem suas praticas pedagogicas, superem insegurancas e desen-
volvam abordagens eficazes para adaptar o ensino as necessidades
de seus alunos. Dessa forma, a escola pode deixar de ser um espa¢o
de exclusdo velada e se tornar um ambiente verdadeiramente in-
clusivo, onde a diversidade seja valorizada e o direito a educacio,

garantido de forma equitativa.
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Metodologia

Esta pesquisa possui uma abordagem qualitativa e aplicada. O es-
tudo combinou pesquisa bibliografica e pesquisa de campo, a fim de
investigar as percepcOes de professores sobre a formacao continuada
e suas implica¢es a alfabetiza¢io de criangas com DI.

A pesquisa bibliografica fundamentou-se na analise de livros,
artigos cientificos e documentos oficiais, selecionados conforme a
relevancia para os objetivos do estudo (Gil, 2002). Ja a pesquisa de
campo foi realizada em quatro escolas municipais de Umuarama,
Parana, envolvendo seis professoras regentes do terceiro ano do En-
sino Fundamental, que atendiam alunos com DI em processo de
alfabetiza¢do, que serao identificadas neste artigo como Professa 1,
2,3,4,5e6.

A coleta de dados ocorreu por meio de entrevistas semiestrutura-
das, previamente agendadas com a coordenagdo pedagodgica das es-
colas. Para garantir o rigor ético da pesquisa, todas as participantes
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e os no-
mes das professoras e das escolas foram mantidos sob sigilo. O estudo
obteve aprovacio do Comité de Etica da Universidade Estadual do
Parana (CEP), sob o Parecer Consubstanciado n.° 6.169.503, emitido
em 7 de julho de 2023.

As entrevistas foram gravadas em 4udio e transcritas com au-
xilio do Google Docs. A analise dos dados seguiu o método de
Andlise Tematica (Braun e Clarke, 2006), sendo estruturada nas
seguintes etapas: transcri¢do das entrevistas e organizacao dos da-
dos coletados; leitura intensiva do material e identifica¢do de uni-
dades analiticas (enunciados) Agrupamento das falas em temas e
subtemas.

Dessa forma, este artigo apresenta um recorte especifico da pes-
quisa original, focando na analise dos impactos da formacgao conti-
nuada nas praticas pedagogicas de alfabetizacao inclusiva.
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Resultados e discussoes

A formagao inicial e continuada dos professores aprimora as pra-
ticas pedagodgicas, especialmente no contexto da educagdo inclusiva
de criancas com DI. Assim, tratamos primeiramente, da formacao
inicial, em seguida, da formagao continuada oferecida as professoras
participantes da pesquisa na cidade de Umuarama, finalizando com as
praticas apontadas como relevantes para a alfabetizacdo das criangas
com DI A experiéncia profissional das professoras participantes desta
pesquisa variou entre oito meses e 41 anos, refletindo diferentes mo-
mentos da trajetéria docente. Esse dado permite uma reflexdo sobre
a formacdo académica ao longo das décadas e levanta a questdo: as
universidades, ha mais de 40 anos, preparavam os professores para a
Educacio Inclusiva? Atualmente, hd um reconhecimento dos avan-
¢os no conhecimento sobre Educagio Especial, mas isso evidencia a
necessidade de programas de formacao continuada para professoras
com vasta experiéncia, permitindo a atualizagdo de suas praticas e a
adaptacdo as demandas dos estudantes com deficiéncia. Por outro
lado, as professoras com menos tempo de experiéncia demonstram
uma necessidade diferente: um acompanhamento pedagogico mais
intensivo, essencial para auxilia-las na elaborac¢ao e implementagao de
praticas adequadas as necessidades de sua turma. A colaboragao entre
professores experientes e recém-formados, aliada a formacao conti-
nuada, pode favorecer um ambiente de aprendizado mais inclusivo.

De acordo com as analises realizadas, tem-se que apesar de as pro-
fessoras participantes terem cursado disciplinas de Educagio Especial
na graduacdo, a maioria relatou que o conteudo foi abordado de ma-
neira superficial. A Professora 5 destacou que sua compreensao pra-
tica da Educacao Especial foi aprimorada apenas durante o estagio
como professora do AEE, ao trabalhar diretamente com alunos diag-
nosticados com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Esse dado

evidencia uma lacuna na formacio inicial, sugerindo a necessidade
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de uma abordagem mais aprofundada e integrada as disciplinas dos
cursos de Pedagogia.

A formacao docente para a Educagdo Inclusiva deve integrar teo-
ria e pratica de forma continua e reflexiva. Apesar de cursarem disci-
plinas de Educagao Especial, as professoras desta pesquisa relataram
dificuldades na adaptagdo de estratégias pedagdgicas para alunos com
DI, evidenciando a superficialidade do ensino oferecido. Glat e Plets-
ch (2010) apontam que a fragmentacao desse contetido nos cursos de
licenciatura compromete a prepara¢io dos docentes para a inclusio
escolar. A experiéncia da Professora 5, que aprimorou sua compreen-
sdo apenas durante o estagio no Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE), reforca a necessidade de experiéncias praticas durante a
formacio inicial. Diante disso, torna-se essencial uma reformulac¢io
curricular nos cursos de Pedagogia, garantindo que a Educagao Inclu-
siva seja abordada de forma transversal em todas as disciplinas, con-
forme orientam as politicas educacionais.

As entrevistas revelaram percepg¢des distintas sobre a importan-
cia da formagéo especifica em Educagdo Especial. A Professora 1
enfatizou que essa formacao é fundamental para o ensino inclusivo
e demonstrou interesse em buscar uma especializa¢ao na area. Em
contrapartida, a Professora 2 expressou menor envolvimento com
o tema, afirmando que a Educa¢ao Especial “ndo é uma parte assim
que eu me interesso muito”, embora tenha reconhecido a necessidade
de cursos voltados para diferentes areas da deficiéncia, como o TEA.
Essa diversidade de percepgoes reflete um desafio recorrente na for-
magcao docente: enquanto alguns professores buscam aprofundamen-
to na tematica, outros nio percebem essa necessidade, o que pode
impactar a qualidade da inclusdo escolar.

A teoria Historico-cultural fornece um referencial para compreen-
der a importancia da formacao continuada no desenvolvimento pro-
fissional dos docentes. Segundo Libaneo (2004), a escola atua como
um espac¢o de media¢ao cultural, onde a aprendizagem nao ocorre
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apenas por meio da transmissao de contetidos, mas também pela in-
tera¢do entre as pessoas e a construcao coletiva do conhecimento. No
contexto da formacao docente, isso significa que a formacgao conti-
nuada deve possibilitar aos professores aprofundar sua compreensao
acerca do processo de ensino aprendizagem, desenvolver estratégias
pedagodgicas eficazes e refletir criticamente sobre sua pratica.

Monteiro e Freitas (2014) destacam que a aprendizagem e o de-
senvolvimento dos individuos ocorrem pelas intera¢Ges sociais. Esse
principio orienta a necessidade de um ensino que nio apenas adapte
materiais e contetdos, mas favoreca a cria¢ao de ambientes de apren-
dizagem interativos e dinamicos, nos quais os alunos possam partici-
par ativamente.

No caso das criangas com DI, essa mediacao pedagodgica se torna
ainda mais essencial. Vigotski (2007) argumenta que, apesar das di-
ficuldades enfrentadas, a aprendizagem e o desenvolvimento dessas
criangas podem ser potencializados, quando recebem suporte ade-
quado do meio social. Isso refor¢a a importancia de uma formagao
docente que capacite os professores a utilizarem metodologias inclu-
sivas e a adaptarem suas praticas conforme as necessidades especificas
dos alunos. Como ressaltam Firbida, Facci e Barroco (2021) a apro-
pria¢do da cultura e das interagdes sociais é um fator essencial para
o desenvolvimento infantil, e a media¢do pedagdgica adequada pode
minimizar dificuldades relacionadas ao desenvolvimento das fun¢Ges
psicologicas superiores.

No contexto da alfabetizac¢do inclusiva, esse referencial teérico
permite que os professores compreendam que o processo de aprendi-
zagem da leitura e da escrita nao ¢ linear, mas envolve multiplas inte-
ra¢oes, estimulos e media¢oes. Um ensino verdadeiramente inclusivo
deve se pautar nas potencialidades de cada aluno, promovendo sua
autonomia e participa¢ao ativa na escola.

Assim, a formagao continuada ndo deve ser vista apenas como

uma atualiza¢do de conhecimentos, mas como um espago de reflexao
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e aprimoramento continuo das praticas pedagégicas. Quando fun-
damentada na teoria Historico-cultural, ela possibilita que os profes-
sores desenvolvam uma pratica critica e transformadora, tornando a
escola um ambiente verdadeiramente inclusivo e que contribua para
o desenvolvimento integral de todos os alunos.

A formagao continuada tem sido um recurso utilizado para a qua-
lificagdo dos professores da rede municipal de Umuarama, especial-
mente no que se refere a alfabetizac¢ao de criangas com DI. A Secreta-
ria Municipal de Educagio oferece programas de formagao na area da
Educagio Especial, buscando alinhar-se com as diretrizes da inclusao
(Umuarama, 2023). No entanto, as professoras entrevistadas relata-
ram que essas capacita¢cdes, embora importantes, nao sao suficien-
temente aprofundadas e, muitas vezes, ocorrem fora do horario de
trabalho, dificultando a participagdo de todos os docentes.

Além disso, as formagoes foram descritas como palestras e encon-
tros informativos, com pouca abordagem pratica e pouco espago para
aprofundamento metodologico. Essa limitac¢ao restringe a eficacia da
formacao continuada, uma vez que os professores precisam de supor-
te concreto para adaptar suas praticas pedagdgicas ao contexto da al-
fabetiza¢ao inclusiva.

No que se refere ao impacto da formagdo em suas praticas, as pro-
fessoras destacaram percep¢oes distintas. A Professora 1, a Professora
3 e a Professora 4 participaram de uma capacitagao voltada especifi-
camente para o ensino de alunos com DI, realizada em parceria com
a Universidade Estadual de Maringa (UEM). Esse curso contou com
encontros presenciais e online, além da aplicagdo de um questionario
as familias dos alunos para compreender melhor as suas necessidades
educacionais. A Professora 1 relatou que, ap6s a formagao, passou
a planejar atividades mais diversificadas, utilizando diferentes recur-
sos para estimular a alfabetiza¢do dos alunos com DI. Ja a Professora
3 afirmou que, embora a formagdo tenha contribuido para ampliar
seus conhecimentos, ainda sente dificuldades em aplicar algumas
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estratégias na pratica diaria, reforcando a necessidade de uma forma-
¢do mais continua e contextualizada.

Por outro lado, a Professora 5, que ingressou recentemente na
rede municipal, ndo teve acesso as formagdes anteriores, o que evi-
dencia um desafio para professores iniciantes no sistema educacional.
A falta de uma politica estruturada de capacitagdo para novos docen-
tes pode dificultar a implementagdo de praticas pedagogicas alinhadas
a Educacio Inclusiva.

A pesquisa também identificou estratégias pedagogicas adotadas
pelas professoras para a alfabetizacao de alunos com DI. Um dos re-
cursos mais citados foi o uso de materiais concretos, como alfabeto
movel e jogos pedagogicos, que auxiliam no reconhecimento das le-
tras e no desenvolvimento da consciéncia fonologica.

Exemplos de estratégias mencionadas pelas professoras: Professo-
ra 3: “Sempre utilizo materiais concretos, como jogos, desenhos e musicas,
pois ajudam no processo de aprendizagem.” Professora 6: “Trabalho com
alfabeto movel, atividades adaptadas de alfabetizacdo, jogos pedagdgicos e
um caderno de leitura especifico para alunos com DI.”

Os jogos pedagoégicos utilizados pelas professoras incluem domi-
no6s de figuras, quebra-cabegas com letras e materiais de madeira que
auxiliam na formagao de palavras. No entanto, ressaltamos que, para
que esses recursos sejam eficazes, é fundamental ter clareza sobre os
objetivos da atividade. Apenas disponibilizar jogos sem um planeja-
mento estruturado nao garante a aprendizagem, sendo necessario ali-
nhar esses recursos com as necessidades individuais dos alunos.

Além dos jogos, a Professora 6 relatou que utiliza atividades de di-
visdo silabica, um recurso comum no processo de alfabetizacao, mas
que exige adaptagdes para atender as especificidades dos alunos com
DI. Segundo ela, as atividades precisam ser dinamicas, visuais e en-
volventes, garantindo que o aluno participe ativamente do processo.

Outro aspecto destacado foi a necessidade de refletir sobre o im-
pacto das atividades propostas. Ao desenvolver exercicios, como o
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tragado de vogais, é essencial questionar se essa pratica realmente
contribui para a alfabetizagdo do aluno com DI ou se apenas reforca
um modelo tradicional que pode nao atender as suas necessidades.
Esse ponto levanta uma reflexdo importante: a escola estd promoven-
do inclusdo ou refor¢ando um processo de segregacao pedagogica?

A THC fundamenta a compreensdo de que a aprendizagem nio é
um processo isolado, mas sim construido socialmente, por meio da
interacdo e da media¢ao pedagdgica. Professores formados dentro
dessa perspectiva sdo incentivados a criar ambientes de aprendiza-
gem interativos, nos quais os alunos possam participar ativamente da
constru¢ao do conhecimento.

No ensino de alunos com DI, essa abordagem se torna essencial,
pois permite que os professores compreendam que as dificuldades de
aprendizagem nao sao fixas, mas podem ser superadas com o suporte
adequado e a mediagdo de um professor capacitado (Vigotski, 2007).
Para que isso ocorra, a formag¢ao continuada precisa garantir o de-
senvolvimento de habilidades praticas, permitindo que os professo-
res adaptem suas estratégias de ensino e avaliem continuamente suas
praticas pedagogicas.

Os dados coletados reforgam que, apesar de a formacao continua-
da ser essencial para garantir uma Educacdo Inclusiva, sua eficacia
depende de fatores como carga horaria adequada, metodologias pra-
ticas e acessibilidade. O investimento na capacitagdo docente deve ser
continuo, considerando tanto a necessidade de atualizacao dos pro-
fessores mais experientes quanto o suporte aos docentes iniciantes.

As experiéncias compartilhadas pelas professoras demonstram
que, para que a formacio seja realmente eficaz, é necessario que ela
esteja diretamente conectada a realidade da sala de aula, fornecen-
do ferramentas praticas e metodologias adaptadas a alfabetizacao de
alunos com DI. A aplicagdo da THC na formacgdo docente contribui

para a construc¢ao de um ensino mais humanizado e consciente da
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diversidade, assegurando que a escola seja um espago inclusivo e pro-

motor do desenvolvimento de todos os alunos.

Consideracoes finais

A analise dos dados confirma que a formacio continuada tem
impacto direto nas praticas pedagdgicas dos professores da rede
municipal de ensino de Umuarama, mas ainda apresenta desafios
significativos. Embora existam programas de capacitagdo voltados
para a Educacio Especial, eles nem sempre sdo suficientemente
aprofundados, limitando sua eficcia na alfabetiza¢do de alunos
com DI.

Além disso, a pesquisa revelou que os professores que participa-
ram de formagGes mais especializadas conseguiram aprimorar suas
estratégias pedagogicas, mas ainda sentem a necessidade de um su-
porte mais continuo e estruturado. A falta de acesso a formacao para
novos professores € outro problema que precisa ser resolvido, garan-
tindo que todos os docentes tenham oportunidades de qualificacao
adequadas.

As estratégias pedagdgicas mais utilizadas incluem materiais con-
cretos, jogos pedagdgicos e atividades adaptadas, mas destaca-se que
o sucesso dessas metodologias depende de um planejamento adequa-
do e alinhado aos objetivos de aprendizagem. A reflexao sobre a efi-
cacia dessas estratégias ¢ essencial para garantir que a inclusdo ocorra
de forma significativa e nao apenas formalmente.

Por fim, a THC refor¢a a importancia de uma formacao que va
além da transmissdo de contetudos, promovendo a mediacao pedagoé-
gica como ferramenta central para a aprendizagem de alunos com
DI. Para que a alfabetiza¢io inclusiva seja eficaz, ¢ fundamental que a
formacio docente seja mais acessivel, pratica e conectada as necessi-

dades reais da sala de aula.
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CAPITULO 9

PRATICAS PEDAGOGICAS COM
ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA (TEA): ANALISE

PELA PERCEPCAO DOS PROFESSORES

EM ESCOLAS DO MATO GROSSO

Eliana Barbosa Da Silva Barreto
Ariele Mazoti Crubelati Musialak

Introducao

Este artigo resulta da dissertagao de mestrado do curso de Mestra-
do Profissional em Educac¢io Inclusiva em Rede Nacional (PROFEI)
com financiamento da Funda¢do Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — CAPES por meio de bolsa de estudos.

A escolha do tema de pesquisa justifica-se pelo fato de uma das
pesquisadoras lecionar ha quatorze anos na educagio basica sendo
que, mais da metade, a atuacdo se deu nas Salas de Recursos Multi-
funcionais — SRMs, ambiente no qual foram vivenciadas experiéncias
pedagdgicas com estudantes com TEA e, com isso, houve a percep-
¢ao da necessidade de praticas de colaboragio entre os (as) docentes
envolvidos com os estudantes atipicos.

A presente pesquisa tem como objetivo analisar as praticas peda-
gbgicas para estudantes com TEA, deste modo, o objetivo apresen-

tou-se como: investigar de que forma acontece a oferta do ensino aos
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estudantes com TEA no ambiente escolar, relacionada as metodolo-
gias utilizadas pelos docentes tanto em classe comum como no AEE.

A proposta apresenta alguns questionamentos pertinentes quan-
do nos referimos aos estudantes com TEA no ambiente escolar, tais
como: Existe o incentivo ao protagonismo do estudante com TEA no
contexto escolar? Existem parcerias em forma de didlogo, constantes
entre os docentes os quais atendem os estudantes publicos envolvidos
na pesquisa? O ensino colaborativo apresenta a¢oes pedagogicas que
garantem o acesso, permanéncia e participa¢do do estudante atipico
no processo de aprendizagem de forma inclusiva?

A formagao inicial e continuada sdo bases para as praticas pedago-
gicas no cotidiano escolar, as a¢des educativas sao fundamentadas,
principalmente, nos estudos, pesquisas e nas reflexdes no cotidiano da
formagao em servigo. A formacao é o caminho para discussGes sobre a
diversidade existente no ambito escolar e reflexdes acerca das melhores
praticas a serem desenvolvidas e implantadas no cotidiano educativo,
visto que, dentre as diversas dimensbes que os professores (as) perpas-
sam no dia a dia escolar, a consciéncia de que a valoriza¢ao da diferenca
e de desenvolvimento de estratégias metodoldgicas de ensino reflexivas
sao fundamentais para a constru¢do de uma escola com pilares inclusi-
vos e equitativos. Desse modo, Thousand e Villa (1989 apud Vilaronga
e Mendes, 2014), indicam duas caracteristicas para uma escola se tornar
inclusiva: gastar tempo e energia formando a equipe escolar e capacitar
equipes educacionais para tomar decisoes de forma colaborativa.

Neste sentido, a presente pesquisa aponta levantamentos biblio-
graficos quanto ao contexto historico da Educagio Especial e Inclu-
siva, as metodologias utilizadas na contemporaneidade e, principal-
mente, o ensino aprendizagem dos (as) estudantes com necessidades
especificas do TEA, de natureza basica com abordagem qualitativa
e objetivos exploratérios com instrumentos de pesquisa utilizados,
observagdes, entrevistas, registros em caderno de campo e registros

fotograficos. Também foram realizadas analises quanto a existéncia
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de trabalho colaborativo entre os (as) docentes das Salas de Recursos
Multifuncionais — SRMs e salas regulares de ensino.

Para tanto, foram utilizados aportes te6ricos como: Silva (2010),
Rose e Meyer, (2002), Furasté (2008), Deslandes (2007), Zerbato
(2018), Santiago (2017), Carmo (2019), Mendes e Silva (2014), Belisa-
rio (2010), entre outros.

Os resultados foram sinalizando que praticas pedagogicas para
criangas com TEA devem ser individualizadas com uso de metodolo-
gias de ensino contemporaneas como complemento de gamifica¢oes,
explorados e planejados a partir das condi¢oes dos estudantes atipicos,
de preferéncia com um trabalho colaborativo entre os docentes envol-
vidos com os estudantes PAEDE (Ptblico-alvo da Educag¢io Especial).

Estudantes com Transtorno do Espectro Autista - TEA: con-
ceituacao necessaria a luz das politicas vigentes

De acordo com Belisario (2010), o termo autismo foi percebido
pela primeira vez, em 1908, por Eugen Bleuler, psiquiatra suico, para
discorrer sobre um grupo de sintomas que se relaciona a esquizofre-
nia, a priori, o estudo verificava o transtorno como doen¢a mental.

Porém, Belisario (2010, p. 09) destaca que

O termo autismo foi utilizado pela primeira vez em 1911, por Bleuler,
para designar a perda de contato com a realidade e consequente dificul-
dade ou impossibilidade de comunica¢dao. Em 1943, o médico austriaco
radicado nos Estados Unidos da América — Leo Kanner — observou onze
criangas que passaram por sua consulta e escreveu o artigo: “Os trans-
tornos autistas do contato afetivo” (Belisario, 2010, p. 09).

Para a Organiza¢ao Mundial da Saude’ (OMS), em sua 11° revisao

da Classificagdo Internacional de Doengas — CID-11 (2022), o autismo

9. OMS - sobre o CID - 11. https:/ /www.paho.org/pt/noticias/11-2-2022-versao-final-da-
-nova-classificacao-internacional-doencas-da-oms-cid-11-e acessado em 22 maio de 2024.
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passa a ser denominado por Transtorno do Espectro Autista — TEA
com agrupamentos dos transtornos como a sindrome de Asperger,
transtorno infantil e autismo atipico. Anteriormente, era denomina-

do dentro do Transtorno Global do Desenvolvimento-TGD.

O Manual diagnéstico e estatistico de transtornos mentais: DSM, em seu
texto revisado 5% edi¢do (DSM-5 — TR 2023), orienta quanto as especifi-
cidades, diagnosticos e outras informagoes confiaveis sobre os transtor-
nos. Na contemporaneidade, de acordo com o DSM-5 TR (2023, p. 42), o
TEA ¢ definido como “Transtorno do Espectro Autista (56) — F84”.

Deste modo, o DSM-5 — TR (2023, p. 152) destaca que o Transtor-
no do Espectro Autista — TEA ¢é apresentado normalmente:

com o atraso do desenvolvimento da linguagem. Porém, o transtorno
do espectro autista ¢ muitas vezes acompanhado por comportamentos
que nio estdo presentes no transtorno da linguagem, como falta de inte-
resse social ou interag¢Ges sociais incomuns (p. ex., puxar as pessoas pela
mao sem nenhuma tentativa de olhar para elas), padroes incomuns de
brincadeiras (p. ex., carregar brinquedos, mas nunca brincar com eles),
padrdes incomuns de comunicacio (p. ex., conhecer o alfabeto, mas nio
responder ao proprio nome), aderéncia rigida as rotinas e comporta-
mentos repetitivos (p. ex., balangar-se, ecolalia).

O DSM-5 — TR enfatiza que o autismo pode apresentar prejuizos
em trés dimensbes como: a interac¢do social, a comunicac¢io e com
repertério de comportamento restritivo, repetitivo, com atividades
e interesses a depender do nivel de desenvolvimento e da idade da
crianga com autismo.

Fraga (2010, p. 21) em consondncia com o DSM-5 TR destaca que
o autismo ¢é definido como: “uma desordem neurolégica manifestada
por uma triade de sintomas: déficit de intera¢do social, dificuldade de
linguagem e comportamento repetitivo”. Com relagdo aos sintomas,

podem ser diferentes e em niveis de suporte distintos.
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Neste sentido 0o DSM-5 — TR (2023, p. 163-164), apresenta os niveis
de gravidade para TEA que se embasam no nivel de suporte que ¢
demandado. Os niveis de suporte que determinam a gravidade sao
3: Nivel 3 — exigindo apoio muito substancial, Nivel 2 — exigido apoio
substancial e Nivel 1 — exigindo apoio.

Ao que diz respeito ao atendimento de criancas TEA no ensino
regular, ele é historicamente muito recente. O atendimento na edu-
cagdo para pessoas publico-alvo da educagio especial, foi organizado
por muitas décadas, como atendimento substitutivo ao ensino regu-
lar, onde esses individuos, separadamente, estavam em institui¢Ges
especializadas, escolas especiais e classes especiais. A educacio pela
perspectiva inclusiva tem como objetivo quebrar essa segregacao por
entender que o acesso, a participac¢ao e a aprendizagem dos estudan-
tes atipicos promoverao respostas as necessidades educacionais e pro-

porcionara a inser¢ao na sociedade, garantindo

Transversalidade da educacio especial desde a educagio infantil até a
educagio superior; Atendimento educacional especializado; Continui-
dade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; Formacio
de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educag¢io para a inclusdo escolar; Participa¢do da fami-
lia e da comunidade; Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mo-
bilidrios e equipamentos, nos transportes, na comunica¢io e informa-
¢ao; e Articulacio intersetorial na implementagio das politicas publicas.
(MEC/SEESP, 2008.p.10)

Educacio Inclusiva é uma ag¢do que leva em consideragio aspectos
politicos, culturais, sociais e pedagdgicos, que caminha em defesa do
direito de todos os estudantes de estarem préximos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminagao eliminando as bar-
reiras para que isso aconteca, e essas a¢coes devem ser principiadas no

ambiente escolar.
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Sobre o sistema de ensino, a Resolu¢ao CNE/CEB de 2001 apre-

senta em seu Art.2 que

Art.2- Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessi-
dades educacionais especiais, assegurando as condi¢des necessarias para

uma educacio de qualidade para todos.

Todo o sistema de ensino brasileiro teve que se adequar para
receber e atender os alunos, ptblico-alvo da Educagio Especial e,
por consequéncia, trabalhar os aspectos inclusivos para estudantes
atipicos e tipicos que estdo nas escolas regulares. Essa é a principal
diferenca entre inclusao e integrag¢do. A inclusao pressupde que to-
dos se adaptem e se adequem, adequando-se ao que pressupde a Lei
n° 10.172/2001 “construgdo de uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana”. A Educagdo Especial se des-
tina a alunos com deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, alunos
com surdez, cegueira, baixa visdo, surdo-cegueira, altas habilida-
des/superdotacao e TEA.

Considerando a necessidade de atendimento especifico a cada
caso, a Lei 12.764 Berenice Piana de 2012, abarca quest&es pertinen-
tes sobre Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista no territorio brasileiro com destaque
a diversos servicos necessarios ao individuo com TEA. E destacado
em nossos documentos oficiais a criacdo da carteira de identifica¢do

da pessoa com TEA:

Art. 3°-A. E criada a Carteira de Identificacio da Pessoa Transtorno do
Espectro Autista (CIPTEA), com vistas a garantir atengao integral, pron-
to atendimento e prioridade no atendimento e no acesso aos servigos
publicos e privados, em especial nas areas de saude, educagio e assistén-

cia social. (Incluido pela Lei n® 13.977, de 2020)
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Atualmente, existe a Lei n® 14.624, de 17 de julho de 2023 que altera
aLein® 13.146, de 6 de julho de 2015 (Estatuto da Pessoa com Deficién-
cia), para instituir o uso do cordio de fita com desenhos de girassois
para a identificagdo de pessoas com deficiéncias ocultas. Esse cordao
se apresenta como uma ferramenta a mais na inclusao dos autistas em
todo o territério nacional e internacional.

Nesta conjuntura, considerando que a diversidade ¢ o sinénimo do pu-
blico escolar, entendemos que o cenario educacional se apresenta como
um desafio para os educadores, pois, precisa proporcionar ao estudante
um protagonismo do seu saber dentre tantas dimensdes interligadas e in-
dissociaveis como os contextos culturais, econdmicos, politicos, religiosos
entre outros, além do fator psicolégico e biolégico de cada estudante

Rose e Meyer (2002) afirmam que maiores serdo as possibilidades
em aprender, se dispor de materiais diversos e concretos. Assim ¢é evi-
dente a necessidade de um trabalho condizente com a realidade de
criangas autistas, com professores capacitados e comprometidos, mu-
nidos da compreensio de que ¢ fundamental langar mao de multiplas
ofertas de metodologias de ensino para o pleno desenvolvimento dos
estudantes tanto no ensino regular quanto no AEE, com uso de tec-
nologias assistivas, se necessario, para favorecer o desenvolvimento e
fomentar situa¢des novas para o aprender com escopo de desenvolvi-
mento e aprendizado, favorecendo, com isso, a eliminag¢io de barrei-

ras para os estudantes com TEA.

Metodologia e campo da pesquisa

A presente pesquisa é de natureza basica com abordagem quali-
tativa e objetivos exploratérios. Segundo Gil, (2002, p. 41) a pesquisa

exploratéria tem como objetivo

Proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a tor-

na-lo mais explicito ou a constituir hip6teses. Pode-se dizer que estas
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pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a
descoberta de intui¢des. Seu planejamento é, portanto, bastante flexivel,
de modo que possibilite a consideragdo dos mais variados aspectos rela-
tivos ao fato estudado.

A pesquisa aconteceu na cidade de Juara-MT. De acordo com o
IBGE, o municipio de Juara possui, atualmente, 22.632.713 km? com
35.275 pessoas, aproximadamente, 655 km da capital Cuiaba. Atual-
mente, o municipio de Juara possui 38 escolas, entre elas quatro pri-
vadas, dezesseis rurais e dezoito urbanas conforme levantamento
do QEdu®.

O presente estudo foi realizado em duas escolas estaduais urba-
nas de Juara, com publico-alvo dois estudantes com TEA cursando
os anos iniciais do ensino fundamental I. Um primeiro estudante, de-
nominado como estudante X, é do sexo masculino e com onze anos
de idade. Ele foi diagnosticado com TEA no nivel de suporte 01 de
gravidade conforme DSM 5-TR (2023). Apresentava, no momento da
pesquisa, o nivel de aprendizagem hipotético alfabético, conforme a
defini¢do baseada em Ferreiro e Teberosky (1999).

A outra estudante denominada de estudante Y, é do sexo femini-
no, com onze anos de idade e seu nivel de gravidade do TEA ¢ ni-
vel de suporte 02 de acordo com DSM5-TR (2023). Apresentava, no
momento da pesquisa, o nivel Hipotese silabica sem valor sonoro, de
acordo com a defini¢ao de Ferreiro e Teberosky (1999).

Ambos os estudantes selecionados possuem TEA e estdo cursando
os anos iniciais do ensino Fundamental I. Deste modo, os participan-
tes possuem o mesmo perfil e essa realidade foi possivel a partir de
uma reflexao inicial sobre o objeto da pesquisa para, posteriormente,
a selecao dos participantes que obedeceram aos seguintes critérios:

10. O QEdu, um projeto inédito idealizado pela Meritt — na pessoa dos Srs. Ricardo Fritsche
e Alexandre Oliveira — e pela Fundagdo Lemann em 2012, para acesso aos dados educacio-
nais. Disponivel em: https:/ /qedu.org.br/sobre. Acesso em: 18 mar. 2024.
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ser estudante com TEA cursando os anos iniciais do Ensino Funda-
mental; ser professor (a) de estudante autista dos anos iniciais, com
formacdo em Licenciatura em Pedagogia que atenda em sala regular
do Ensino Fundamental na rede estadual de ensino; ser docente espe-
cialista que atenda os critérios de formacao necessarios para lecionar
no AEE e atenda aos estudantes pesquisados; ser gestor diretor/coor-
denador (a) das escolas selecionadas, e por fim, os responsaveis do
estuante e da estudante com TEA.

Deste modo, foram utilizadas técnicas de coletas de dados a obser-
vagdo, a entrevista semiestruturada com os instrumentos de pesquisa
bibliografica, analise de contetido, caderno de campo, bloco de notas
do celular, roteiro elaborado para entrevista e questionarios, grava-
dor de celular para o registro das entrevistas, plataforma Google forms,
aplicativo WhatsApp para a comunicagao e didlogos necessarios en-
tre os envolvidos na pesquisa. Todas essas ferramentas foram utiliza-
das para coletar informacdes e percepcdes dos familiares dessas duas
criangas e professores da sala de aula regular e do AEE. Essas informa-
¢Oes serviram de base para organizar atividades e desenvolvé-las com
as criancas de forma que fosse significativa e coerente.

Durante o percurso investigativo, tivemos os seguintes seguimen-
tos sociais: 02 homens, 10 mulheres e 02 adolescentes, com um total

de 14 participantes, constituindo os seguintes grupos sociais:
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Quadro 1- NUmero de participantes da pesquisa

SUJEITOS DA PESQUISA

Grupo familiar

(02) Responsaveis pelos estudantes.

(02) Estudantes autistas - menino/menina.

04

Grupo Educativo

(02) Docentes do ensino regular;
(02) Docentes AEE;

(03) Coordenadoras;

(01) Coordenador;
(01) Diretorg;

(01)

01) Diretor.

10

Total

14

Fonte: quadro de dados produzido pela pesquisadora - Silva (2022).

Para melhor identificar os participantes, resguardando os direitos

de sigilo, utilizamos siglas para nomea-los e com a tabela que identifi-

cara cada seguimento com um cédigo conforme quadro 2.

Quadro 2 - Siglas para denominacdes sigilosas dos participantes

SIGLAS PARA DENOMINAGOES SIGILOSAS DOS PARTICIPANTES

Sigla Funcao Escola Sobrenome
P1.E.1 Professor da sala regular Escola MACHADO
P2.E.1 Professor da SRM Escola SILVA
C1EN Coordenador Escola LOPES'
C2.E1 Coordenadora Escola1 SANTOS
D1.E1 Diretor Escolat CASTAO
F1.E.1 Familia Escola SOARES
E.Y.E.1 Estudante Escola ESTUDANTEY
P1.E.2 Professor da sala regular Escola2 LACERDA
P2.E2 Professor da SRM Escola2 LOPES?
C1E?2 Coordenador Escola2 SILVA?2
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SIGLAS PARA DENOMINAGOES SIGILOSAS DOS PARTICIPANTES

Sigla Funcao Escola Sobrenome
C2.E2 Coordenador Escola2 MOREIRA
D1.E.2 Diretor Escola 2 CRUZ

F1E.2 Familia Escola 2 ASSUNCAO
EXE2 Estudante Escola2 ESTUDANTE X
Pesq. 01 Mestranda - SILVA 2022

Fonte: quadro produzido pela pesquisadora (2022).

Sobre o perfil de formacao dos (as) professores (as), temos os da-

dos a seguir conforme afirmagoes relatadas nas falas transcritas da en-

trevista com os (as) docentes que atendem os estudantes pesquisados,

deste modo, segue o quadro 3.

Quadro 3 - Formacdes dos (as) docentes participantes

FORMAGCAO DOS (AS) DOCENTES PARTICIPANTES

Professores (as) Formacao Tempo de servico na
educacio basica

P1.E.1 Pds-graduacdo em Educacdo Espe- | 03 anos de experiéncia
cial e Educacao Inclusiva

P2.E.1 pds-graduacdo em Educacdo Espe- | 09 anos de experiéncia
cial e Educacao Inclusiva

P1E2 Pds-graduacao em gestao escolar 05 meses

P2.E.2 Pés-graduacdo em Educacdo Espe- | 08 meses
cialeLibras

Fonte: Quadro produzido pela pesquisadora - Silva (2022).

No processo de analise dos dados, foi utilizada a técnica de analise

de conteuidos, conforme ressalta Minayo (2007), a analise de contet-

do inicia pela leitura das falas, realizada por meio das transcri¢Ges de

entrevistas, depoimentos e documentos. Tais procedimentos levam
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a relacionar estruturas significantes e significados dos enunciados e
articula-los aos enunciados dos textos com as condi¢oes que deter-
minam suas particularidades como as dimensdes culturais, situagio
psicossocial e processos de producao de mensagem. Todo o processo
de investigacao foi autorizado, antecipadamente, pelo comité de ética

CEP/UNEMAT de acordo com os preceitos da ética em pesquisa.

Praticas docentes com alunos TEA: Resultados das analises
dos dados coletados

Na pesquisa, como mencionado, entrevistamos os familiares para
verificar a compreensao que eles tém sobre o papel da escola e das
praticas pedagogicas para seus filhos TEA. Na entrevista com os fa-
miliares, entre as questdes mais pertinentes, houve indagag¢bes sobre
o diagnostico inicial e, nas duas falas, fica evidenciado que os (as) do-
centes no ambiente escolar identificaram caracteristicas que foram

confirmadas mais tarde nos laudos.

Quadro 4 - Didlogo com as familias

Identificacao | Percepcao sobre o atendimento do (a) Percepcao sobre a

estudante com TEA - nos ambientes escola
escolares

F1EN Acho bom, ela vem todos os dias, esta Ela gosta da escola,
sendo ensinada, espero que ela aprenda, entdo acho boa.

parair ao mercado, sair e viver normal
como todo mundo.

F1.E.2 Ele gosta da escola, gosta da salade No6s achamos a escola
recursos também, aqui ele tem amigos e bog, ele nao quer faltar
faz tudo que os outros fazem. Espero que nenhumdia. Jana

ele aprenda muito. escola anterior ele ndo
queriair.

Fonte: Quadro sobre didlogo das familias produzido pela pesquisadora Silva (2022).

Sobre a percep¢ao que tinham sobre o atendimento atual no ensino

publico Estadual de Juara, na sala regular e na SRM e se observaram
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praticas de inclusdo efetivas nas a¢oes educativas atualmente, as duas
familias enfatizaram que o (a) estudante se sentem pertencentes ao es-
paco escolar, dessa forma, percebemos que as familias gostam dos aten-
dimentos realizados pelas escolas para com seus filhos.

O quadro 5 demostra as concepg¢des de trabalho colaborativo que
os (as) docentes pesquisados (as) apontaram e as praticas inclusivas
apresentadas nos relatos, também possui registros e pontuagées da
pesquisadora Silva (2022) baseada nas entrevistas e observa¢oes den-

tro de salas de aulas e nas horas atividades.

Quadro 5 - Trabalho colaborativo

TRABALHO COLABORATIVO

Identificaciao Concepcao

Pratica inclusiva

P1E.1 Em observacao e durante as
entrevistas, percebemos em
algumas falas que a docen-
te dos anos iniciais do E.F,
compreende o conceito de
trabalho colaborativo, mes-
Mo que nao possua muitas
leituras sobre.

A docente relata "existe articulacao
pedagdgica com a professora da
SRM, desenvolvemos estratégias
para a superacdo dos desafios da
estudante em conjunto”.

P2.E1 Em observacao e durante as
entrevistas, também per-
cebemos em algumas falas
e praticas educativas que a
docente da SRM, compreen-
de o conceito de trabalho co-
laborativo e ja estudou sobre
em um pequeno espacgo de
tempo.

A docente destaca em sua nar-
rativa “existe articulacdo peda-
gdgica sim, conversamos sobre
0 desenvolvimento da mesma, o
que evoluiu, o que ainda precisa
ser alcancado e sobre sua saude
emocional”.

P1.E.2 No periodo da pesquisa,
percebemos que o docente
ndo compreende o conceito
de trabalho colaborativo.

Durante a entrevista foi indagado
se existe articulacdo pedagogica
entre ele e a docente da SRM, na
oportunidade o docente relatou
que "ha sala de recursos com outro
professor”.

Ficou evidente que ndo existe dia-
logo entre os docentes envolvidos
com o estudante X.
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TRABALHO COLABORATIVO

Identificacao Concepcao Pratica inclusiva

P2.E.2 Em observacao e durante as 0O momento do questionamento
entrevistas foi constatado sobre se existe articulacdo peda-
que a docente da SRM, nao godgica entre ela e o docente dos
compreende o conceito anos iniciais, a docente relatou:
trabalho colaborativo. ainda nao.

Fonte: Quadro sobre trabalho colaborativo produzido pela pesquisadora Silva (2022).

Com rela¢ao ao estudante X, foi observado que é superficial e qua-
se inexistente a pratica relacionada ao ensino colaborativo entre os
docentes envolvidos com o estudante, assim sendo, cada docente ela-
bora e oferta atividades em seu espaco sem a pratica de dialética e
reflexdo no coletivo, conforme falas dos proprios docentes P.1.E. 2
Lacerda (2023) e P.2.E.2 Lopes? (2023), citadas anteriormente.

O estudante X da pesquisa apresentou bom desenvolvimento e
acompanhou os pares. Porém, na sala regular, nao lhe foi ofertado
um PEI (Plano Educacional Individualizado) que contemplasse o de-
senvolvimento de suas potencialidades, visto que € nitido que o estu-
dante X frustra-se por ndo produzir mais pedagogicamente, analise
pautada nas observagoes em sala de aula.

Com relagdo a falta de articulagdo pedagogica observada entre os
dois docentes P.1.E. 2 Lacerda (2023) e P.2.E.2 Lopes? (2023) envolvidos
com o estudante X, podemos ressaltar que, apesar dos dois terem pos-
-graduacdo, ambos sdo recentes na Educag¢io, com experiéncia na do-
céncia ha pouco mais de cinco meses um e, oito meses, a outra. Acredi-
tamos que a falta de experiéncia também reflete nas praticas de ensino.

Sobre o docente da sala regular P.1.E.2 Lacerda (2023), ele pon-
tuou que identificou “os momentos de desregulacao do estudante e
que a turma ja entendeu as crises dele, e relatou sobre os desafios de
socializa¢ao que foram superados com os meses de convivio com a

turma”, transcri¢io da fala do docente durante a observacgao.
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Referente ao AEE, o estudante X é atendido duas vezes na semana,
com jogos concretos e atividades de acordo com o modo do estudan-
te. Foi observado que existe estimulo para pintura, atividade que o
estudante apresenta interesse. Atividades impressas de calculos, pro-
dugdes textuais, enigmas matematicos, mas, a maioria impresso da
internet, sem elaboracao de jogos.

A docente P2.E.2 Lopes® (2023) realizou a pratica de registro do de-
senvolvimento do estudante em um caderno de campo em todas as aulas
que o atendeu. Porém, os registros sao para analise propria sem partilha
de conhecimento com o docente da sala regular, pois houve a afirmacio

que nio existe didlogo sobre os objetivos pedagogicos entre eles.

Figura 1- Estudante X na SEM.

1

Fonte: arquivo da pesquisadora Silva (2022). Fonte: arquivo da pesquisadora Silva (2022).

No caso da estudante Y, pesquisada na escola 1, existe uma arti-
cula¢do pedagogica, momentos de didlogo entre as docentes periodi-
camente, além das conversas nas horas atividades, existe o conselho
de classe e, bimestralmente, uma reuniao para analise do desenvolvi-
mento da estudante da SRM conforme observacio, Silva (2022).

Em sala de aula regular, sdo apresentadas atividades com flexibili-
zagdo de curriculo, visto que a estudante Y ndo acompanha os pares

no conteudo apresentado pelos cadernos do SEE (Sistema de Ensino
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Estruturado/SEDUC-MT). Dessa forma, foi observado que existe
um PEI que esta de acordo com o modo e o tempo dela, conforme o
nivel de aprendizado identificado nas avalia¢gdes diagnosticas do inicio
do ano letivo e reflexdes entre as docentes envolvidas P.1.E.1 Macha-
do (2023) e P2.E.1 Silva (2023).

No AEE, foi oportunizado para a estudante Y jogos concretos, di-
gitais e materiais manipulaveis em consonancia com as disciplinas da
SRM. Conforme relatos da docente da SRM, foi constatado que ela
apresentou seguranga sobre o assunto relacionado ao AEE, haja vista
que possui nove anos de experiéncia s6 na educagio especial.

Durante as observa¢oes da professora P.2.E.1 (Silva, 2023) foi cons-
tatado que existia a pratica de elabora¢do de jogos concretos e jogos
digitais para desenvolver as habilidades identificadas como defasadas
na estudante Y. O interesse por jogos digitais foi visivelmente notado
na estudante Y, deste modo a professora P.2.E.1 (Silva 2023) elaborou
varios jogos digitais no Word Wall de acordo com as habilidades sele-
cionadas no Plano do AEE da estudante Y. Conforme segue a figura 2,
apresentando a estudante Y jogando um jogo da memoria para desen-
volver memoria seletiva e concentragdo. Vale ressaltar que a docente
elaborava os jogos digitais contextualizados aos jogos concreto e as
atividades escritas.

Figura 2 - Estudante Y na SRM (jogo de memoria);
estudante Y na SRM com jogo do Tangran.

Fonte: arquivo da pesquisadora Silva (2022). Fonte: arquivo da pesquisadora Silva (2022).



161

Foi percebido que a estudante Y apresenta desafios, mas as meto-
dologias oportunizadas a estudante favoreceram o aprendizado par-
cialmente, pois, esta de acordo com o nivel de aprendizagem dela.
Porém, a docente da SRM, P.2.E.1 Silva (2023) afirmou que a “escola
reencaminhou ao neuropediatra e sugeriu o acompanhamento perio-
dico para a estudante Y”, todavia a familia ndo tem condi¢des de arcar
com custos no particular, e o municipio nao atende a essa demanda
de acordo com o que seria o ideal para a estudante Y.

Uma analise sobre a formacdo continuada aos professores, per-
cebemos que é precaria e insuficiente para que esses professores se
sintam preparados. Sobre a formagdo continuada em servigo nas re-
des de ensino no estado de Mato Grosso, as formacdes continuadas
referentes as salas regulares de ensino focam no Sistema de Ensino
Estruturado — SEE e nas tecnologias digitais oportunizadas pela Se-
duc/MT, como um padrao tnico de contetido para todos, desconsi-
derando dessa forma, as particularidades dos estudantes conforme
cadernos pedagégicos do SEE disponibilizados para todos os estu-
dantes durante o ano letivo da pesquisa de 2023, sem nenhum mate-
rial diferenciado para estudante publico-alvo da Educacao Especial
—PAEDE.

Consideracoes finais

O objetivo desta pesquisa foi analisar as praticas pedagogicas para
estudantes com TEA, deste modo, o objetivo apresentou-se como: in-
vestigar de que forma acontece a oferta do ensino aos estudantes com
TEA no ambiente escolar, relacionada as metodologias utilizadas pe-
los docentes tanto em classe comum como no AEE, objetivou-se tam-
bém se ha trabalho colaborativo entre os(as) docentes do AEE e os
das classes regulares de ensino que atendem os educandos da pesqui-
sa; verificar se existem atividades especificas de acordo com o modo e

o tempo dos estudantes pesquisados.
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Com o presente estudo, foi possivel visualizar a relevancia de um
ambiente propicio para o desenvolvimento dos estudantes e, prin-
cipalmente, dos estudantes com TEA. O estimulo a aprendizagem
perpassa pela oferta adequada de infraestrutura e direitos legais, vai
além com metodologias que engajam os estudantes e potencializam
o desenvolvimento de habilidades e competéncias, os quais sdo os pi-
lares fundamentais para o fazer pedagégico entrelacado a inclusao e a
valorizacio da diversidade.

Ao analisarmos os conhecimentos especificos sobre a educagio
especial e inclusiva dos docentes envolvidos nas entrevistas e forma-
¢oes iniciais e continuadas, concluimos que foram formagoes pon-
tuais como, por exemplo, o dia do autismo com um projeto que en-
volveu a escola toda em uma semana durante o ano de 2023. Apenas
as docentes da SRMs realizaram cursos especificos durante o ano
todo, de forma sincrona e assincrona ofertados pela SEDUC — MT
por meio do CASIES (Centro de Apoio e Suporte a Inclusao da Edu-
cacao Especial).

Durante as observa¢des em salas de aulas, foi percebido que se
usou muito pouco as ferramentas digitais no contexto do ensino em
sala de aula, uma vez que somente uma das docentes da SRMs, uti-
lizou tecnologias digitais, constantemente, no planejamento e, vale
ressaltar que, a estudante Y, que foi submetida as metodologias digi-
tais, demonstrou mais engajamento nas praticas educativas.

Em relac¢do a reflexdo sobre os beneficiarios da pesquisa tanto para
os pais e/ou responsaveis e para a gestdo escolar das escolas pesqui-
sadas, ficou evidente que o estudo apresentou discussoes acerca de
metodologias planejadas e elaboradas para estudantes com TEA, pro-
vocando, assim, a dialética da inclusdo no processo de ensino aprendi-
zagem, e deste modo, apresentando beneficios tanto para as familias
quanto para a gestao escolar envolvida, e para os docentes dos estu-
dantes com TEA.
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A pesquisa ¢ uma amostra da realidade das escolas ptblicas do
Mato Grosso, e evidencia que podemos evoluir pensando em quali-
dade do ensino que perpassa pelo preparo docente e valorizagao dos

profissionais atuantes na educagao especial.
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CAPITULO 10

REPRESENTACOES SOCIAIS DE
ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA, COMPARTILHADAS
POR PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Simone dos Santos e Silva
Evanilson Landim

Introducao

O presente texto apresenta o recorte de uma pesquisa desenvol-
vida no ambito do Mestrado Profissional em Educac¢io Inclusiva —
PROFEI na Universidade de Pernambuco, Campus Mata Norte, reali-
zada pela primeira autora e orientada pelo segundo autor. O recorte
aqui analisado buscou responder a questao: o que dizem os docentes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental a respeito da inclusdo de estudantes
com TEA?

Para responder a questio, definiu-se como objetivo principal ana-
lisar a percepg¢ao de docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal sobre a inclusdo de estudantes com TEA. A pesquisa ocorreu em
trés escolas da Rede Municipal de Olinda, que possuem estudantes
com TEA matriculados nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os
instrumentos de coleta de dados utilizados foram: Teste de Associa-
¢do Livre de Palavras (TALP) e entrevistas semiestruturadas. Neste
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recorte, apresentam-se e analisam-se apenas as dificuldades e as cate-
gorias definidas na pesquisa com base nos dados coletados pelos do-
centes participantes.

O interesse pelo tema surgiu da experiéncia da primeira autora
como professora na Sala de Atendimento Educacional Especializado
(SAEE) de uma escola estadual, na qual se observaram discrepancias
significativas no desenvolvimento de estudantes com TEA oriundos da
rede municipal. A inquietagdo central foi compreender se tais diferen-
cas resultavam da condi¢do do estudante ou de praticas pedagdgicas
excludentes, como abordagens homogéneas que desconsideram neces-
sidades individuais e interven¢Ges afastadas da Educacao Inclusiva.

O expressivo aumento da quantidade de matriculas de estudantes
com TEA no ensino regular parece evidenciar mais as limita¢es do
que as potencialidades desses estudantes. Segundo dados do IBGE
(2023), 1% da populagio, cerca de 2 milhdes de brasileiros, esta no es-
pectro, o que refor¢a a necessidade de as escolas oferecerem respostas
educativas capazes de refletir no desenvolvimento desses estudantes.

A Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Edu-
cacao Inclusiva (Brasil, 2008) define como publico da Educagao Es-
pecial os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento, altas habilidades e superdota¢dao. O documento também
garante a transversalidade da Educacao Especial, abrangendo desde
a Educacao Infantil até o Ensino Superior, com atendimento educa-
cional especializado. Nesse sentido, Costa (2015) destaca que as esco-
las devem enfatizar, em seus projetos pedagdgicos, uma organizagao
que respeite as diferencas de aprendizagem, garantindo a inclusdao
além da matricula obrigatoéria.

A premissa para esta pesquisa considerou a educa¢ao como um di-
reito humano, que deve ser ofertada e garantida para todas as pessoas
de forma equitativa. O Artigo 206 da Constitui¢do da Republica de
1988, também elege como um dos principios para o ensino, a igual-
dade de condic¢oes no acesso e permanéncia na escola (Brasil, 1988).



169

A inclusdo escolar de estudantes com TEA

A educacio de estudantes com TEA vem sendo motivo de mui-
tos questionamentos sobre sua inclusao nas escolas de ensino regular,
mesmo apos a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n® 13.146/2015) e o re-
conhecimento da sua relevancia para a justi¢a escolar e social (Cunha,
2012; Orru, 2012; Silva, 2012).

O psiquiatra Leo Kanner, nomeou o termo autismo por volta de
1943, do grego ‘Autos’, que quer dizer se volta para si mesmo e ‘ismo’
como algo que se repete, de forma a descrever o afastamento do mun-
do exterior. O TEA frequentemente esta associado ao déficit na intera-
¢ao social, afetando a comunicag¢ao e o comportamento, porém deve-se
evitar generalizagdes ou abordagens padronizadas, sobretudo em fun-
¢do da diversidade humana e das variacGes identificadas no TEA. Usa-
-se o termo “espectro” devido aos diversos subtipos do transtorno.

A abordagem histoérico-cultural de Lev Semyonovich Vygotsky
(1886-1934) também é relevante no contexto da Educacio Inclusiva.
Vygotsky (2000) enfatizou a importancia de uma educagdo que nao
exclua, mas integre todos os estudantes. Sua abordagem holistica e in-
tegradora do desenvolvimento humano oferece uma base solida para
lidar com os desafios de compreender e educar criangas com TEA
em ambientes escolares inclusivos. Portanto, ao aplicar os principios
da abordagem histérico-cultural, proposta inicialmente por Vygot-
sky (2000), as escolas podem aperfeicoar a aprendizagem das criangas
com TEA, atendendo as suas necessidades fundamentais (Gonzalez;
Contreras; Leyva, 2021).

A inclusdo de criangas com TEA exige a integra¢ao de seus pro-
cessos cognitivos e emocionais, com apoio social adequado para fa-
vorecer seu desenvolvimento (Gonzalez; Contreras; Leyva, 2021). No
entanto, verificam-se desafios, como atitudes docentes afastadas das
expectativas, formacio para compreender os diferentes niveis do TEA
e disponibilidade de recursos pedagdgicos e psicologicos. Além disso,
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o diagndstico e a intervengdo precoce sao essenciais para um melhor
desenvolvimento (Harder; Gracheki; Pieczarka, 2020).

Como forma de ampliar os direitos a Lei n® 12.764, de 27 de dezem-
bro de 2012, instituiu a Politica Nacional de Prote¢io dos Direitos da
Pessoa com TEA, para efeito desta Lei sdo consideradas pessoas com
TEA aquelas que apresentam sindrome clinica caracterizada por [1] de-
ficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicagao e da
interacio social, manifestada deficiéncia marcada de comunica¢ao ver-
bal e ndo verbal usada para interag¢ao social; [2] auséncia de reciprocida-
de social; [3] dificuldade em desenvolver e manter rela¢Ges apropriadas
ao seu nivel de desenvolvimento; [4] padrdes restritivos e repetitivos de
comportamentos, interesses e atividades, manifestadas por comporta-
mentos motores ou verbais estereotipados ou por comportamentos
sensoriais incomuns; [5] excessiva aderéncia a rotinas e padrdes de com-
portamentos ritualizados e [6] interesses restritos e fixos.

Desse modo, a pessoa com TEA passa a ser considerada pessoa
com deficiéncia, portanto, publico da Educac¢io Especial. Neste senti-
do, o Art. 2° que aponta como uma das diretrizes o incentivo a forma-
¢do e a capacitagdo de profissionais especializados no atendimento a
pessoa com TEA, bem como a pais e responsaveis.

A Teoria das Representacdes Sociais e a pratica docente

A Teoria das Representacbes Sociais (TRS), desenvolvida por
Serge Moscovici (1961), originou-se como uma critica as represen-
tagdes coletivas formuladas por Emile Durkheim. Enquanto Dur-
kheim atribuia um carater homogéneo ao pensamento coletivo,
Moscovici (2003) destacou a dinamicidade e a heterogeneidade das
representacdes sociais, as quais emergem da interac¢ao entre indivi-
duos e grupos. As representacdes sociais se consistem mediante ela-
borag¢des simbolicas que possibilitam a conversao do desconhecido

em algo familiar.
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A partir da década de 1980, a TRS expandiu-se para diversas areas
do conhecimento, incluindo as Ciéncias Sociais e a Educag¢io, com
contribui¢des de pesquisadores como Jodelet (2001), Abric (2000) e
Gilly (2002). No ambito da abordagem estrutural, Abric (2000) in-
troduziu os conceitos de nucleo central e sistema periférico, essen-
ciais para a organizag¢do cognitiva das representagdes. Jodelet (2001),
por sua vez, enfatizou a dimensao sociocultural das representagdes
sociais. Mais recentemente, a abordagem societal tem investigado a
influéncia dos contextos historicos e culturais na constituicdo dessas
representacoes (Sousa; Souza, 2021).

A TRS cumpre quatro fungdes principais: saber, identidade, orientagdo
e justificacdo (Moscovici, 2003). A fung¢ao saber permite a compreensao
da realidade, @ medida que a fun¢io identitaria retine as caracteristicas
do grupo. A fun¢ao de orienta¢ao direciona comportamentos e agoes,
enquanto a fungao justificadora legitima e racionaliza praticas sociais.
No contexto educacional, essas fun¢des permitem analisar as percep-
¢oes docentes sobre a inclusao de estudantes com TEA, por exemplo,
subsidiando a identificagdao de necessidades formativas e promovendo a
reflexdo sobre a escola e as suas praticas (Amaral; Silva, 2013).

Neste estudo, adota-se a abordagem estrutural da TRS para inves-
tigar as representa¢des sociais sobre estudantes com TEA, utilizando
o termo indutor “estudante com autismo na escola” na coleta de dados.
Esse enfoque permitiu compreender como os valores e as praticas

dos docentes refletem-se em suas a¢oes pedagogicas.

Procedimentos metodologicos

A pesquisa foi de abordagem qualitativa do tipo estudo de caso, des-
critivo interpretativo. De acordo com Yin (2005, p. 32), o estudo de caso
“é uma investiga¢do empirica que investiga um fendmeno contempo-
raneo dentro do seu contexto de vida real, especialmente quando os

limites entre o fendmeno e o contexto nao estao claramente definidos”.
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Participaram da pesquisa 35 professores que atuavam nas trés es-
colas com maior incidéncia de matricula de estudantes com TEA nos
anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Olinda,
Pernambuco. Os docentes responderam, no primeiro momento, a
um Teste de Associa¢ao Livre de Palavras (TALP) com o termo in-
dutor “estudante com autismo na escola”. Desse grupo, seis docentes
foram selecionados para participar de um segundo momento: entre-
vistas semiestruturadas.

A respeito do perfil etario e formativo dos participantes, verificou-
-se que 11,4% tinham entre 25 e 31 anos, 14,3% estavam na faixa eta-
ria de 32 a 38 anos, e a maioria, aproximadamente 74,3%, tinha mais
de 38 anos. Com relagdo a area de formagao, a maior parte dos parti-
cipantes possuia licenciatura em Pedagogia (85,7%).

A analise dos dados foi realizada com base na Analise de Conteido
de Bardin (1979), uma abordagem investigativa que permite a descri-

¢ao objetiva, sistematica e qualitativa do contetido (Minayo, 2021).

Resultados

Inicialmente, apresenta-se as principais dificuldades apontadas pe-
los participantes para atuar com o estudante com TEA. O maior desa-
fio relatado pelos professores refere-se a falta de suporte institucional
e de recursos para atender esses estudantes. Em seguida, destaca-se
a necessidade de formacdo especifica e a inseguranca pedagogica a
respeito das praticas desenvolvidas. Ja as caracteristicas do proprio
TEA, como atencio e socializa¢do, sio menos mencionadas, indican-
do que os obstaculos a inclusdo decorrem mais da auséncia de apoio
qualificado do que das especificidades dos estudantes, como aponta a
Tabela 1:
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Tabela 1 - Principais dificuldades para lidar com estudantes com autista

RESPOSTA FREQUENCIA
ABSOLUTA
Falta de atencao e concentracao; dificuldades na comunicacao, 7

socializacdo, interacao e aprendizagem,; baixa frequéncia

Falta formacdo especifica; angustia de nao conseguir ajudar o estu- | 10
dante e incerteza se estao sendo atendidas as suas necessidades;
adaptar e preparar atividades diferenciadas para cada estudante em
suas particularidades

Estudantes sem laudo, com necessidade de suporte clinico especia- | 18
lizado e equipe multidisciplinar, falta apoio dos pais, AEE, auxiliar,
estagiario, apoio escolar e pessoas qualificadas para auxiliar o
professor. Falta estrutura e recursos materiais especificos

Fonte: Autoria propria, 2024.

A associa¢do dos estudantes com autismo a dificuldades de
atenc¢do, concentra¢ao e comunica¢ao, embora menos frequente,
ainda se apresenta como um obstaculo a aprendizagem por parte
dos docentes. Nesses casos, verifica-se uma tendéncia em destacar
mais as dificuldades do que as potencialidades desse grupo (Gon-
zalez; Contreras; Leyva, 2021). Vygotsky (2000) defende a busca
por caminhos alternativos diante de impedimentos, o que requer
que os professores adotem estratégias diversificadas para garantir
oportunidades reais de aprendizagem e investimentos em forma-
¢ao continuada voltada a Educagio Inclusiva, como apontado pe-

los participantes.

“Falta de conhecimento do professor através de formagoes especificas para aten-
der as necessidades dos diferentes niveis em que o estudante se encontra” (Pro-
fessor 2, especialista, com mais de 5 anos de experiéncia).

O contexto delineado a partir das dificuldades apontadas para li-
dar com o estudante com autismo, revela a necessidade de politicas
publicas capazes de acolher e ensinar a todos os estudantes indistin-

tamente. A partir das respostas dadas pelos participantes, alinhadas
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as proposi¢oes da literatura voltadas a Educacao Inclusiva, definiu-se
como categorias representativas dos dados coletados os termos: capa-
citismo, curriculo, estruturagdo e terceirizagdo. A seguir, apresentam-se
cada uma dessas categorias:

Capacitismo: Representa docentes que enfatizaram termos como
“amor” e a prote¢do dos estudantes com TEA, priorizando a sociali-
zacao em detrimento da aprendizagem, evidenciando uma visao limi-
tante sobre suas competéncias curriculares;

Curriculo: Reflete a preocupac¢ao com a formacgao docente e a va-
lorizacao do saber, demonstrando interesse na aprendizagem dos es-
tudantes;

Estruturagdo: Destaca a “dificuldade” como principal desafio para
a inclusdo, apontando a falta de condi¢des adequadas para sua efe-
tivacao;

Terceirizagdo: Envolve docentes que compreendem os direitos
dos estudantes e a importancia da equipe multidisciplinar, mas que,
muitas vezes, delegam a responsabilidade do ensino a outros profis-
sionais.

A anilise revelou que a inclusao de estudantes com TEA ainda
enfrenta desafios importantes, especialmente na formacgao docen-
te, na justica curricular, na terceiriza¢ao da responsabilidade sobre
o estudante com deficiéncia e na infraestrutura escolar, que, mui-
tas vezes, parece ignorar a presenca do estudante com deficiéncia,
de maneira geral e do estudante com TEA, de modo particular. O
fato de identificar praticas e comportamentos que parecem capa-
citistas na percep¢ao dos professores refor¢a que a inclusdo ainda
¢ compreendida pela escola como um desafio, sobretudo pela au-
séncia do suporte esperado pelos docentes. Por outro lado, identi-
fica-se a terceirizagdo da aprendizagem dos estudantes com TEA a
outros profissionais, que deveriam atuar na eliminac¢do das barrei-
ras a aprendizagem. A inclusdo educacional ndo se confunde com

tratamento afetivo direcionado aos estudantes com deficiéncia,
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embora o acolhimento também seja importante, a expectativa ¢
que a escola seja capaz de cumprir o seu papel, assegurando condi-
¢Oes equitativas a aprendizagem de todos.

A partir da analise dos dados vinculados a cada categoria foi
possivel evidenciar, por exemplo, na categoria capacitismo, que os
professores com maior experiéncia e idade tendem a associar a in-
clusdo a afetividade, recorrendo a expressdoes como “amor”, desta-
cando o acolhimento e a paciéncia em detrimento da preocupag¢ao
com praticas pedagdgicas capazes de alcancar os estudantes com
TEA. Do ponto de vista do acesso ao curriculo, isso pode sinalizar
baixa expectativa no desenvolvimento desses estudantes, conforme
ilustrado pelo Professor 4: “o amor é a mola mestra de todas as coisas
e principalmente quando a gente vai trabalhar [...]”. Tal postura parece
evidenciar a ideia de que o amor bastaria para lidar com esses es-
tudantes, sem considerar o papel das estratégias didaticas para sua
aprendizagem.

Quanto ao curriculo, os professores com menos tempo de ex-
periéncia e idade manifestaram angustia e incerteza sobre como
atender as necessidades dos estudantes com TEA, evidenciando a
relevancia da formacao. O Professor 3 reflete essa preocupacio: “eu
tenho 2 criangas autistas, mas eu também tenho alunos que jd leem e tem
alunos que ndo leem [... ] entdo eu preciso pensar na minha prdtica de forma
a atender as caracteristicas de cada um”. A preocupagao docente nesse
caso com o acesso ao curriculo por todos os estudantes vem a tona,
embora sejam evidenciadas dificuldades na concilia¢do da diversida-
de na sala de aula, o que leva alguns professores a perceberem a in-
clusdo como um “fardo”.

A terceirizagdo, por sua vez, surge como um desafio a ser en-
frentado pela escola, o que ocorre quando os professores delegam
a responsabilidade do estudante com TEA a estagiarios ou outros
profissionais. O Professor 6 expressa essa inquieta¢ao: “tem esta-
gidrios que por mais que deem atengdo, [...] ndo estdo no curso especifico
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em relagcdo ao autismo”. Com isso, além do comprometimento da
aprendizagem desses estudantes, fica a preocupa¢ao com a auto-
nomia docente, importante a Educacao Inclusiva, contrariando a
perspectiva de que o estudante deve ser assumido por toda a equi-
pe escolar.

A estruturac¢io da rede de ensino também aparece como um obs-
taculo, devido as condi¢bes inadequadas de infraestrutura e falta de
materiais. O Professor 3 menciona: “a estrutura do ambiente escolar [...]
ndo nos possibilita realizar de forma qualitativa”. Desse modo, a analise é
que a caréncia de recursos impde desafios adicionais & aprendizagem
e o desenvolvimento do estudante com TEA.

No TALP, os participantes associaram 175 palavras ao termo
indutor “estudante com autismo na escola”, conforme indicado na
Tabela 2:

Tabela 2 - Evocacdes dos participantes ao termo
indutor estudante com autismo na escola

FRE- ORDEM DE EVOCAGCAO < 2,72 ORDEM DE EVOCAGAO > 2.72
QUENCIA
> 4,64 CASA 1-ELEMENTOS CENTRAIS CASA 2 - 12 PERIFERIA
FA ord. Evocacio FA | Ord. Evocacio
Me. Me.
10 1,90% Desafio 16 2,81% Inclusao
8 213% Amor 6 3,33% | Aprendizagem
7 2,57% | Atencao 5 3,60% | Acolhimento
6 2,33% | Dificuldade | 5 3,20% | Empatia
5 2,60% | Apoio 5 3,40% | Familia
5 2,00% | Formacao 5 2,80% | Paciéncia
5 3,20% | Respeito
CASA 3 - ZONA DE CONTRASTE CASA 4 - 22 PERIFERIA
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FRE- FA ord. Evocacio FA | Ord. Evocacio
QUENCIA Me. Me.
<4.64
3 2,67% | Carinho 4 4,50% | Acompanha-
mento
3 2,33% | Dedicacao 4 2,75% | Direito
2 2,50% | Socializa- 4 4,25% | Preocupacao
cao
2 2,00% | Diversidade | 4 3,67% | Adaptacdo
2 2,00% | Material 3 3,33% | Cuidado
2 2,50% | Motivacao 3 3,50% | Desenvolvimento
2 2,50% | Pesquisa 2 4,00% | AEE

2 4,00% | Atividade

2 3,50% | Conhecimento

2 5,00% | Exclusdo

2 3,00% Incerteza

2 3,50% | Interacao

2 3,00% | Verdade

Fonte: Elaboracdo dos autores a partir do openkvoc (Sant'anna, 2012).

A analise da frequéncia e do grau de importancia das evocagbes
compartilhadas pelos docentes sobre o termo indutor “estudante com
autismo na escola” traz a tona demandas indispensaveis a inclusdo es-
colar. O nucleo central foi constituido pelos termos desafio, amor, aten-
¢do, dificuldade, apoio e formagdo, os quais refletem as normas e os valo-
res compartilhados pelo grupo, conforme Abric (2000).

Embora o termo inclusdo tenha apresentado uma frequéncia ab-
soluta (FA) igual a 16, a sua ordem média (Ord. Me.) de evocagdo
(2,81%) apontou que essa nao era a principal preocupag¢io dos pro-
fessores. Em contrapartida, o termo desafio, apesar de menos frequen-
te (FA = 10), ocupou uma posi¢ao de maior relevancia (Ord. Me. =
1,90%).
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Esses resultados sugerem que a inclusdo de estudantes com TEA
ainda se distancia das expectativas e do que tem sido estabelecido le-
galmente (Brasil, 2012; Brasil, 2015), especialmente porque a atencao
prioritaria deveria estar voltada para a aprendizagem e a escolarizacao
equitativa, o que nao se confunde com ocultar as intempéries enfren-
tadas nesse processo. A discrepancia observada pode ser compreendi-
da a partir da presenca, no nuicleo central, de termos como formagdo
(FA = 5; Ord. Me. = 2,00%), dificuldade (FA = 6; Ord. Me. = 2,33%)
e apoio (FA = 5; Ord. Me. = 2,60%), que sinalizam para as demandas
reconhecidas pelos professores.

No contexto da rede de ensino de Olinda, Pernambuco, a pesquisa
apontou que o acesso dos estudantes com TEA tem sido ampliado,
mas sua permanéncia ainda enfrenta desafios, frequentemente atre-
lados a necessidade da contratag¢ao de profissionais de apoio. Essa
condicdo resulta em situagdes em que a matricula é realizada, mas a
frequéncia a escola é postergada, comprometendo o direito a apren-
dizagem, como previsto em legislagdes como a Lei Berenice Piana
(Brasil, 2012) e a Lei Brasileira de Inclusio (Brasil, 2015).

Por outro lado, observou-se um movimento de ressignificacao da
percep¢ao sobre a inclusdo, especialmente entre os professores que
demonstraram interesse em qualifica¢do e evidenciam a ideia de que
nao estao preparados. No entanto, ainda ha casos em que a responsa-
bilidade pela aprendizagem do estudante com TEA ¢ terceirizada, evi-

denciando a necessidade urgente de um processo formativo continuo.

Consideracoes finais

Esta pesquisa buscou responder a questdo: o que dizem os docen-
tes sobre a inclusdo de estudantes com TEA? Participaram 35 professo-
res(as) dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que responderam a
um TALP com o termo indutor “estudante com autismo na escola”, dos

quais seis foram selecionados para entrevistas semiestruturadas.
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A pesquisa analisou a percepg¢ao de docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sobre a inclusdo de estudantes com Transtorno
do Espectro Autista (TEA). Os resultados indicaram que, apesar da
existéncia de politicas como a Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), a inclusao, por
vezes, ainda se limita a matricula, sem assegurar as condi¢des neces-
sarias a aprendizagem desses estudantes.

Os docentes relataram dificuldades relacionadas a falta de forma-
¢ao continuada, estrutura fisica inadequada, escassez de recursos hu-
manos e materiais, além de uma sensac¢ao de despreparo. Foram iden-
tificados dois perfis de professores: um grupo que adota uma visdo
capacitista, enfatizando o acolhimento e a socializacdo dos estudantes
sem necessariamente reconhecer seu potencial de aprendizagem, e
outro que acredita nas capacidades desses estudantes, mas reconhece
suas proprias limita¢des devido a insuficiéncia de formagao e apoio
pedagogico a inclusio.

Assim, pode-se concluir que a Politica Nacional de Educagao Espe-
cial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), a LBI (Brasil,
2015) e outras legisla¢Ges, por si s6, ndo sdo suficientes para garantir a
inclusao dos estudantes com TEA. O estudo sugere a necessidade de
mais pesquisas e a implementa¢ao de programas de formagio conti-

nuada em Educacio Inclusiva.
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CAPITULO 11

ESCREVIVENCIAS DE UMA PROFESSORA
EM FORMACAO: UM OLHAR SOBRE
A INCLUSAO DE ESTUDANTES COM
AUTISMO NO ENSINO MEDIO

Lidiane Rodrigues
Soeli Francisca Mazzini Monte Blanco
Cléia Demétrio Pereira

Inquietacoes de uma professora inclusiva

Ser professora é, para mim, um constante estado de inquietacio.
O termo “inquieta”, oriundo do latim inquietus, traduz um desas-
sossego que tem impulsionado a busca por conhecimento e praticas
pedagogicas mais efetivas na educagdo basica. Essa inquietude foi o
que me levou ao mestrado profissional, com o desejo de aprofundar
minha compreensao sobre a inclusdo de estudantes com autismo no
Ensino Médio, especialmente no ensino de Lingua Portuguesa e Lite-
ratura na Educacio Basica brasileira.

A pesquisa com as escrevivéncias'' como professora-pesquisadora,
parte da analise de experiéncias, sucessos e desafios vivenciados

no cotidiano escolar. Apo6s estudo teérico por meio da pesquisa

11. Ao longo do desenvolvimento, apresentamos as explica¢es sobre o uso do conceito de
escrevivéncias de Concei¢io Evaristo.
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bibliografica, tornou-se evidente que a (auto)formacao docente de-
sempenha um papel essencial no entendimento sobre a deficiéncia, a
educagdo inclusiva e a necessidade de um planejamento pedagogico
atento as singularidades dos estudantes. Assim, este artigo tem como
objetivo discutir as contribui¢des da (auto)formacao de professores/
as para o entendimento sobre a deficiéncia (estudantes do Ensino Mé-
dio com autismo), a educac¢io inclusiva, o planejamento e a pratica
pedagogica para a singularidade.

Nao se pretende aqui romantizar o processo inclusivo, mas enfa-
tizar as potencialidades dos sujeitos, deslocando o foco da deficiéncia
como um aspecto meramente organico para uma abordagem que va-
lorize suas capacidades e modos de aprender.

Os resultados indicam estratégias e ferramentas que se mostram
potentes para a construcao de praticas pedagogicas inclusivas. Entre
elas, destacam-se o fortalecimento das interagdes entre pares, a am-
pliagao do tempo para o planejamento colaborativo e interdisciplinar
e, sobretudo, o papel fundamental da gestdo escolar na cria¢ao de es-

pacos de formacgao continuada para os/as docentes.

Autismo e Educacao Inclusiva: Politicas Publicas, conceitos e
desafios

Em fevereiro de 2022, ao ser efetivada como professora na Esco-
la de Educacdo Basica José Maria Cardoso da Veiga (EEB JMCV) no
municipio de Palhoga, Santa Catarina, deparei-me com um cenario
desafiador. Logo no inicio do ano letivo, percebi a necessidade de en-
contrar estratégias para envolver os/as estudantes e tornar o proces-
so de ensino-aprendizagem mais significativo. Havia uma evidente
defasagem educacional, baixa pratica de leitura, uso excessivo de te-
lefone moével e uma biblioteca fechada desde a pandemia. Além disso,

grande parte das turmas apresentava estudantes com diagnosticos,
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em especial, Transtorno do Espectro Autista (TEA), o que reforcava a
urgéncia de um planejamento pedagogico inclusivo e engajador.

Entre as 11 turmas sob minha regéncia no Ensino Fundamental
Anos Finais (EFAF) e o Ensino Médio (EM), 10 contavam com ado-
lescentes com algum diagndstico, e muitos ainda nao alfabetizados.
Embora houvesse o acompanhamento de segundos/as professores/
as", percebi que, em alguns casos, as adaptacGes propostas nao con-
sideravam a faixa etaria dos estudantes, nem suas potencialidades,
sendo excessivamente infantilizadas. Essa realidade evidenciava um
descompasso entre as praticas pedagogicas e as reais necessidades
educacionais desses sujeitos.

Ainda que o Brasil ndo possua estatisticas oficiais acerca do nu-
mero de pessoas com autismo, é evidente o aumento do niumero de
diagnosticos vinculados as manifestagoes autistas. O Censo da Educa-
¢ao Basica, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Anisio Teixeira (INEP), no ano de 2023, mostrou o crescimento do
numero de matriculas de criancas e adolescentes diagnosticados com
TEA nas salas de aula regulares na ordem de 49,88% quando com-
parado com o ano de 2022 (607.114 em 2023 ante 405.056 em 2022).
Esse acréscimo de 202.058 matriculas em apenas um ano fornece um
panorama significativo da expansdo do atendimento educacional in-
clusivo no pais (Brasil, 2024).

Além disso, as observag¢des no cotidiano escolar geraram a per-
cepcao de como as praticas pedagdgicas, em algum momento, des-
vencilham-se do contexto necessario de praticas inclusivas que sdao
capazes de proporcionar saltos de desenvolvimentos consideraveis
se aplicadas com orienta¢ao adequada. A educacao inclusiva, da qual
postulam as politicas para educagdo basica, vai além da inser¢ao de

12. Essa ¢ a denominagio dos/as professores/as que acompanham estudantes com diagnos-
tico na Rede Estadual de Educagio de Santa Catarina, regulamentada pela promulgac¢io da
Lein® 17.143, de 15 de maio de 2017.
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estudantes com alguma deficiéncia nas salas regulares, pois visa prin-
cipalmente criar um ambiente educacional que acolha a diversidade e
promova a igualdade de oportunidades para todas as pessoas.

A legislacao brasileira que regulamenta as politicas de Educacao
Especial vem avangando a medida que os documentos internacionais
também sao reformulados, pois embora as leis brasileiras nao explici-
tem se embasar nas declaragdes ou conveng¢des mundiais, a incorpo-
rac¢do de seus principios é nitida. Desde a Resolu¢ido n°®2/2001 (Brasil,
2001b) e o Parecer n°® 17/2001 (Brasil, 2001a), que estabelecem as Di-
retrizes Nacionais para a Educag¢io Especial na Educagdo Basica e ga-
rantem o atendimento educacional especializado em classes comuns
do ensino regular, reforca-se a ideia de que a inclusdo nao depende
apenas de politicas governamentais, mas também da mobilizac¢ao da
sociedade em prol da efetivagao desses direitos.

A publicac¢io da Politica Nacional de Educagio Especial na pers-
pectiva da Educac¢ao Inclusiva (Brasil, 2008) representou um marco ao
consolidar o atendimento educacional especializado (AEE) e destacar
a importancia da formacao do professor para atuar na Sala de Recur-
sos Multifuncionais. Nota-se certa expectativa para o estabelecimento
de um perfil de profissional capaz de lidar com as atividades tipicas
da docéncia e, ainda, conhecer e saber atuar com as especificidades
provenientes das deficiéncias, previsao ja apontada na LDB em 1996.

A educacdo inclusiva, real e possivel, passa efetivamente pelo
planejamento coletivo e colaborativo entre todos os envolvidos nos
processos educativos. Os/as professores/as isoladamente, nao conse-
guem suprir todas as demandas, tornando essencial a parceria com
outros profissionais da educacao.

Os documentos normativos mais recentes — como o Decreto n°
7.611/2011,aLein® 13.005/2014 e Lein® 13.146/2015 — demonstram
um esfor¢o para conferir maior autonomia na formulag¢io e imple-
mentacio das politicas publicas de educagao inclusiva no Brasil, levan-
do em consideracdo a diversidade das realidades locais. Entretanto,
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sua aplicabilidade ainda enfrenta desafios, sobretudo no que tange a
garantia de formagdo docente adequada e ao fortalecimento das re-
des de apoio nas escolas.

Por isso, a formagao continuada e os processos de (auto)formagao
sdo possibilidades de acesso ao conhecimento e a capacitagio a fim de
minimizar o sentimento de inseguranca constante dos/as professo-
res/as ao assumirem turmas com criancas e adolescentes neurodiver-
gentes. Desse modo, verifica-se a importancia da formagao continua-
da, pois, assim, os/as professores/as sabem como aplicar sua pratica
docente objetivando o desenvolvimento do/a estudante.

Outrossim, mais do que todos esses elementos, é necessario um
olhar de crédito ao adolescente, de valorizac¢ao ao seu potencial, mais
do que estudar sobre a especificidade, seja deficiéncia, transtorno e/
ou outra, ¢ preciso olhar nos seus olhos, observar seu comportamen-

to, caracteristicas, particularidades e desejos.

Metodologia

A metodologia proposta para este estudo foi de abordagem qua-
litativa, considerando o carater subjetivo da pesquisa, que se desen-
volve a partir da atua¢ao da pesquisadora no contexto escolar, suas
intera¢Oes com pares, praticas pedagogicas e os desafios da inclusao
de estudantes autistas.

Os procedimentos metodolégicos adotados incluem a pesquisa
bibliografica, realizada por meio de buscas na Biblioteca Digital Bra-
sileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e nos Periddicos da Coorde-
nac¢do de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), no
periodo de 2021 a 2023. Os descritores utilizados para a sele¢ao das
referéncias foram: inclusdo, autismo, Ensino Médio, educagdo inclusiva,
estudante autista, formagdo de professores e formagdo continuada.

Além da pesquisa bibliografica, a metodologia autoetnografica foi

utilizada como um importante recurso para a analise das experiéncias
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e vivéncias da pesquisadora ao longo de sua trajetéria de (auto)for-
macao. A autoetnografia é, assim, um método que pode ser usado na
investiga¢do e na escrita, ja que tem como proposta descrever e ana-
lisar sistematicamente a experiéncia pessoal, a fim de compreender a
experiéncia cultural. Dessa forma, o/a pesquisador/a se vale de prin-
cipios da autobiografia e da etnografia para construir sua narrativa,
tornando a autoetnografia tanto um processo quanto um produto da
pesquisa (Adams; Bochner; Ellis, 2011).

O estudo autoetnografico foi conduzido na Escola de Educagio
Basica José Maria Cardoso da Veiga (EEB JMCV), institui¢ao da rede
estadual de ensino de Santa Catarina, onde a pesquisadora atua como
docente. Esse contexto escolar constitui o campo empirico da pesqui-
sa, sendo analisado a partir das interagdes pedagdgicas e da observa-

¢do cotidiana das praticas inclusivas adotadas na unidade.

Escrevivéncias de uma professora em formacao: o pensar, o
sentir e o agir na docéncia com estudantes autistas no Ensino
Médio

O termo “escrevivéncia” criado por Concei¢do Evaristo traz a jun-
¢ao das palavras “escrever e vivéncia”; no entanto, a forca de sua ideia
ndo estd somente nessa aglutina¢do, mas na origem da ideia, como e
onde ela nasce e a que experiéncias étnica e de género est ligada. “A
escrevivéncia ndo ¢é a escrita de si, porque esta se esgota no proprio
sujeito. Ela carrega a vivéncia da coletividade” (Evaristo, 2022).

O conceito de escrevivéncia, canhado por Concei¢ao Evaristo, traz
a juncdo das palavras “escrever e vivéncia”, mas seu significado ultra-
passa essa aglutina¢ao de palavras. A for¢a dessa ideia reside em sua
origem, no contexto em que se insere e nas experiéncias étnicas e de
género que se interseccionam. Conforme define a autora: “A escrevi-
véncia nao ¢ a escrita de si, porque esta se esgota no proprio sujeito.

Ela carrega a vivéncia da coletividade” (Evaristo, 2022).
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Concei¢ao Evaristo foi a inspiracdo para o titulo deste trabalho,
por ser a voz de uma mulher negra que representa a for¢a das mulhe-
res, as quais acreditam no poder transformador da educa¢io. Assim
como a autora encontrou na educa¢ido uma ferramenta de transfor-
macao, minha caminhada docente também foi marcada pelo desejo
de mudanca e pelo compromisso com um ensino que alcance a di-
versidade de sujeitos na escola. Ainda que ndo ocupe o mesmo lugar
de fala de Evaristo, nem a cor da sua pele, compartilho o anseio por
uma educacao engajada e participativa, pois referenciar essa autora é
mostrar a importdncia dessas vozes por séculos silenciadas. Sou uma
professora que busca transformar vidas e movimentar o coletivo em
prol dos/as que nao tém suas vozes ouvidas e suas singularidades
atendidas.

Assim, relembrando minha histéria na Educacdo, acompanhei
de perto a frustragdo de uma tia com um dos seus filhos que entrou
para a escola junto comigo, mas que tinha convulsdes e nao aprendia
no mesmo ritmo que os demais colegas e logo em seguida foi para a
Classe Especial. Também foi encaminhado para frequentar a Asso-
ciagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae), e muitas vezes o
defendi por denominarem “o loquinho da Apae”. Quando estava na
5% série, minha tia o tirou da escola regular, pois dizia que nio servia
de nada frequentar sem aprender.

Acredito que por isso supervalorizo o poder das palavras e da es-
crita, porque acompanhei a frustracdo de quem nunca conseguiu es-
crever além do préprio nome. No entanto, isso também me ensinou
a valorizar outras potencialidades. Meu primo, por exemplo, sempre
contou boas histérias, era muito engragado e, profissionalmente fa-
lando, hoje adulto, constréi as melhores churrasqueiras e faz calculos
como ninguém para a compra dos materiais.

Desse modo, a luta contra o preconceito e a exclusao é muito mais
dificil porque nao basta uma legislacao para que os paradigmas sejam

alterados. Mudar a forma como os seres humanos veem as coisas,



190

mudar o entendimento sobre o valor das peculiaridades, das hetero-
genias, ¢ muito mais complicado, pois ha séculos a sociedade impoe
padroes, e, quando alguém foge a essa regra, sua voz, seu fazer e suas
necessidades sdo desconsiderados.

Ambiento a discussdo a partir desses relatos entrecruzados, pois
isso tudo aconteceu no inicio da década de 1990, quando ja havia uma
onda de mudangas no sistema educacional, pés Constitui¢do Federal
de 1988, a qual trazia um discurso esperancoso decorrente dos direi-
tos conquistados. A énfase, entdo, na universaliza¢ao do acesso e nas
politicas de “Educagio para todos” perpassa todo fundamento e ma-
nutenc¢io do Estado democratico, principalmente apds o Brasil passar
por uma grande crise pés-periodo ditatorial.

Entio, a partir disso, advém a escolha em ensinar jovens a “escre-
verem” suas proprias historias com amorosidade, com respeito e com
brilho do olhar de quem acredita que a educac¢ao transforma vidas, e,
depois que essas vidas sao transformadas, semeiam ainda mais trans-
formagao. O nosso espa¢o de mudanga comeca onde nossos bragos
alcancam. O meu espago comecou acreditando que a educagao era
o meio para transformar a minha vida, como Evaristo também, e de-
pois avangamos nossos espag¢os indo para a sala de aula, como profes-
soras. Ndo contentes em apenas possibilitar a transformagio da vida
dos/as estudantes, também avan¢amos espa¢o para abragar a mudan-
ca por meio da formagio docente. E essa construgio de um olhar cri-
tico e reflexivo que ndo nos permite a indiferenca, a ndo agao, pois a
escola sozinha nao da conta de superar a exclusao social.

Minhas escrevivéncias, portanto, extrapolam a experiéncia indi-
vidual, refletindo inquieta¢des que sdo comuns a muitas professoras
que lidam diariamente com desafios da inclusao escolar. Trago além
da minha voz, as vozes de tantas outras professoras que também en-
tendem a constante necessidade de formagao para suprir inseguran-

cas em seu fazer pedagogico diante dos diversos desafios cotidianos.
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Desse modo, esta pesquisa indica a necessidade de desenvolvimen-
to de propostas de formagao de professores e demais profissionais
da Educagio para que sejam capazes de promover reflexes acerca
das experiéncias vividas por eles/as e das concepg¢des epistemologi-
cas que fundamentam suas a¢Oes. S3o necessarias as pesquisas que se
atentam aos aspectos que integram os processos de ensino e apren-
dizagem em diferentes niveis e 4reas de conhecimento. No entanto,
a pesquisa bibliografica revelou uma lacuna importante: apesar da
crescente produg¢do académica sobre inclusdo, as especificidades do
Ensino Médio ainda s3o pouco exploradas. Diante disso, este estudo
busca contribuir com essa discussdo, analisando praticas inclusivas de-
senvolvidas com estudantes autistas nesse segmento.

A experiéncia de sala de aula tem sido um laboratério vivo para
essa investigacdo. Em 2022", no contexto do projeto de resgate das
aprendizagens, optei por trabalhar com géneros textuais variados, uti-
lizando estratégias como a constru¢ao de cubos narrativos — conten-
do personagens, cenarios, no¢des de tempo e agdes — para estimular a
producio de contos, tanto orais quanto escritos. A proposta revelou-
-se uma experiéncia rica e potente, pois permitiu que os/as estudan-
tes expressassem suas narrativas de diferentes formas: por meio da
escrita, da oralidade, de ilustra¢oes ou mesmo de mimicas. A partir
dessa vivéncia, senti a necessidade de aprofundar minhas pesquisas
sobre outras praticas pedagogicas inclusivas.

Ao longo do trabalho com estudantes autistas, percebi que suas
caracteristicas e formas de aprendizado eram muito mais diversas do
que os esteredtipos frequentemente associados ao TEA, a exemplo

de pessoas com movimentos repetitivos, dificuldade de socializa¢ao

13. Durante a semana de planejamento do ano letivo, a equipe gestora langou a proposta de
resgate curricular em fungdo das lacunas deixadas pelo ensino remoto durante a pandemia
de Covid-19 em 2020 e 2021, posto que agora estava totalmente no ensino presencial outra
vez, mas ainda fazendo uso de mascara.
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e hiperfoco em temas e objetos. Encontrei estudantes que nao gosta-
vam de socializar suas atividades, que ainda nao tinham sido alfabe-
tizados/as e que apenas copiavam textos do quadro. Por outro lado,
também acompanhei estudantes que se engajavam em trabalhos em
grupo, apresentavam seminarios e demonstravam grande criativida-
de na construc¢io de narrativas.

Confesso que, no inicio senti frustra¢do ao perceber que alguns/as
estudantes chegavam ao final da Educag¢do Bésica sem terem apren-
dido a ler — um cendrio que me remetia a experiéncia pessoal com
meu primo, que nunca foi alfabetizado. No entanto, essa sensa¢do foi
dando lugar a compreensao da poténcia singular de cada estudante e
da importancia de reconhecer e valorizar suas habilidades, como os
trabalhos incriveis que tive a oportunidade de orientar e acompanhar,
em vez de focar apenas nas suas fragilidades educacionais.

O trabalho por projetos interdisciplinares, em um primeiro mo-
mento, era com a finalidade de cumprir as exigéncias da escola, po-
rém, o trabalho fluiu tdo bem que passou a ser o papel central como
articulador do processo de ensino e de aprendizagem. A experiéncia
demonstrou que, quando ha planejamento coletivo e colaboracio en-
tre docentes, os/as estudantes — incluindo aqueles/as com TEA —se
envolvem mais ativamente no processo de aprendizagem. Pequenas
articulag¢Ges, como o planejamento compartilhado, a interagao entre
pares distintos e a media¢do pedagdgica bem orientada, fazem toda a
diferenga para garantir uma participagdo mais efetiva.

Desse modo, a interdisciplinaridade propde uma forma de olhar
para o conhecimento, buscando o contexto e estabelecendo uma
aprendizagem integral e inclusiva, visto que estudantes com diagnos-
tico de TEA, por exemplo, participam de forma produtiva a partir de
suas potencialidades e preferéncias nas atividades propostas.

Todo esse cenario perpassa também pela atuagdo da gestdo es-
colar, como fun¢io essencial para que as praticas inclusivas se tor-

nem uma cultura do cotidiano na escola. Assim, é fundamental que
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a escola crie espagos para formacao continuada e colaboragio entre
professores/as. O ensino colaborativo, por exemplo, deveria ser uma
pratica constante, permitindo que segundos/as professores/as par-
ticipem ativamente do planejamento pedagogico, em vez de apenas
adaptarem atividades de maneira desconectada da realidade dos/as
estudantes.

Observou-se ao longo da pesquisa que os estudantes sdo convi-
dados a pensar como individuos que pesquisam, que sabem, que co-
nhecem, que verdadeiramente estdo envolvidos na compreensao da
realidade, e o/a professor/a é aquele/a que se coloca em posi¢ao de
facilitador/a da reflexdo e da compreensio dos saberes dos estudan-
tes, que os instiga a interagir a partir do conhecimento.

A formacao docente continua é um elemento central para conso-
lida¢ao das praticas educativas alinhadas as transformacgdes sociais e
culturais contemporaneas. Como aponta Smagorinsky (2012), o de-
senvolvimento humano esta diretamente relacionado as interac¢des
sociais mediadas pela linguagem. Dessa forma, a troca de experién-
cias entre professores/as e a reflexdo sobre suas praticas possuem um
enorme potencial transformador. Compartilhar narrativas e analisa-
-las criticamente possibilita a ressignificacao das percep¢des sobre a
docéncia e a inclusdo escolar, reforcando o compromisso com uma
educagdo mais acessivel e democratica para todas as pessoas.

Por isso ha a necessidade de formagao continua para reafirmar a
ideia e a identidade das nossas praticas educativas em rela¢ao aos pro-
gressos sociais e culturais. Nesse sentido, a proposta do ensino cola-
borativo busca viabilizar o processo de ensino e aprendizagem a fim
de minimizar as caréncias pedagdgicas que sao desafios perenes da
demanda atual.

O entendimento desse didlogo perpassa, também, compreen-
der que a formacao de professores/as e a inclusdo precisam trilhar
caminhos paralelos para que o ensino colaborativo se concretize,

pois é notério que algumas praticas educacionais trazem resultados
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positivos e potencializam o aprendizado dos estudantes, enquanto
outras ndo produzem resultados satisfatérios. Por esse motivo o dia-
logo constante é necessario para debater os resultados, enfrentar os
problemas e encontrar as solugdes, praticar novas alternativas, tempo
conjunto para elaborag¢do dos planejamentos e criagao de instrumen-
tos pedagbgicos, tudo isso é parte fundamental das rela¢oes para a
concretizagio de praticas baseadas nas relagbes humanas na escola.
Por isso, a partir do momento que se tem a inclusdo como um
valor transversal em que nio é preciso esperar um estudante com
deficiéncia, por exemplo, ser parte da turma para disseminar prati-
cas inclusivas, tem-se o convencimento de que todos/as somos pro-
fessores/as de educac¢io inclusiva e devemos construir relacdes com
os/as nossos/as estudantes e com os outros/as professores/as para
discutir a¢des inclusivas ndo s6 no espac¢o escolar, mas, também,

para a sociedade.

Consideracoes finais

A rela¢do entre formacao docente e praticas inclusivas ainda apre-
senta desafios significativos, o que exige um compromisso continuo
com a formacao continuada. Isso se deve ao fato de que os desafios
da inclusdo ndo sdo estaticos; eles se transformam conforme as singu-
laridades dos/as estudantes que chegam as escolas ao longo dos anos
letivos. Assim, a necessidade de reflexdo e atualizac¢do é permanente,
pois cada estudante demanda abordagens pedagdgicas que respeitem
e potencializem suas formas proprias de aprender.

As reflexes advindas deste estudo ndo tém como objetivo dar
conta de toda discussao sobre a inclusao, tampouco oferecer solu¢oes
definitivas para os desafios do ensino e aprendizagem. Buscou-se uma
tentativa de trazer a tona algumas possibilidades e alternativas para
compreender realidade educacional com vistas a mudanga, que se en-

tende ser possivel por meio de agGes conjuntas, onde professores/as
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se tornem agentes ativos na construg¢do de praticas que garantam nio
apenas o acesso a escola, mas a permanéncia e a participagdo efetiva
de todos/as os/as estudantes.

Importante destacar as transformagGes que ocorreram em minha
propria pratica, as quais ndo se restringiram a participagdo em grupos
de trabalho ou ao planejamento colaborativo. Foram igualmente re-
levantes, as que ocorrera, sobretudo, na forma como passei a perce-
ber a trajetoria de cada estudante; suas especificidades, suas areas de
interesses, especialmente, suas potencialidades. O que funciona para
um/a estudante pode ndo funcionar para outro/a, e é justamente
nesse entendimento que surgem as inovag¢des pedagdgicas. O traba-
lho conjunto, o compartilhamento de saberes e a construcao de es-
pacos de dialogo sdo essenciais para a ressignificagdo dos ambientes
de aprendizagem, posto que inclusdo ndo acontece de maneira isola-
da, mas se efetiva quando ha cooperacao, planejamento e um esfor¢o
continuo para tornar a escola um espaco acessivel a todos/as.

Porém, foram identificadas barreiras ao longo da pesquisa, como:
falta de tempo disponibilizado para planejamento coletivo, trocas de
profissionais a cada ano letivo, acarretando a falta de continuidade das
sementes de inclusdo lancadas no chio da escola e, também, a falta de
uma formagio continuada que valorize as narrativas dos/as professo-
res/as para refletirem e ressignificarem suas praticas.

Ao finalizar esta pesquisa — que, paradoxalmente, nunca se encerra
—, percebo-me como uma professora (trans)formada, uma célula de
mudanga que germinara novas reflexdes e novas escrevivéncias. Quan-
to mais conhecimento se adquire, maior ¢ o desejo de aprender, en-
sinar e incluir. A escola publica tem um imenso potencial para se re-
novar a cada ano, tornando-se um espaco privilegiado para que todas
as pessoas possam participar e aprender, promovendo experiéncias
educacionais mais significativas nas relaces humanas.

Ainda que o foco desta pesquisa seja sobre as praticas com estu-

dantes autistas no Ensino Médio, as escrevivéncias foram além, pois
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as praticas ndo estdo pautadas em olhar apenas o estudante com
TEA, mas para todos/as os/as estudantes com respeito a seus tempos
e modos de aprendizagens. Quando limito o olhar da minha pratica
para um tipo especifico de estudante, ela deixa de ser inclusiva, mas
quando vejo as possibilidades, amplio as aprendizagens.

Para além dos aspectos abordados sobre estudantes com TEA, a
professora em constante estado de inquieta¢do sempre esteve preo-
cupada em apresentar os conteudos de forma que atraissem a aten-
¢ao dos/as estudantes, que entendessem o texto além do texto, que
produzissem géneros textuais variados, que os jogos fossem recursos
pedagogicos, que o uso de midias sociais e da literatura fossem supor-
te para varias discussoes, buscando possibilidades de ampliar os meios
de aprendizagem, de producao e de avaliagao.

Por fim, a inclusao acontece no movimento. Movimente-se. Esten-
da os bragos, toque outros corag¢des, busque novos aprendizados, par-
ticipe de formagdes, mesmo quando o cansago bater, porque, no fim
das contas, cada pequeno gesto pode fazer a diferenga na vida dos/as

estudantes, e eles/as, por sua vez, fardo a diferenca no mundo.
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CAPITULO 12

OS SABERES DE EXPERIENCIAS NA
EDUCACAO INCLUSIVA ESCOLAR: A
PRAXIS DO EDUCADOR EM CENA PELA
HISTORIA DE VIDA NO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Estévdo Barbosa dos Santos
Marion Machado Cunha

Introducao

A presente discussao emerge dos desafios vividos por educadores
que atuam no Atendimento Educacional Especializado (AEE), em
um cenario em que se tensionam as relacGes entre os saberes cons-
truidos na pratica cotidiana e os conhecimentos sistematizados da
formacao docente.

Neste contexto, a praxis docente se configura como articulagio
viva entre a experiéncia concreta e os fundamentos teéricos da edu-
cacgdo inclusiva. A partir das vozes dos educadores, a pesquisa buscou
compreender como os saberes de experiéncia se materializam nas
praticas pedagogicas, expressando a realidade contraditoria da escola
publica sob a égide do neoliberalismo.

Portanto, este capitulo propde uma analise das intersec¢oes entre
o professor e a praxis do educador do AEE, evidenciando as media-

¢Oes que constituem os saberes docentes na educacao especial, suas
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formas de resisténcia e de enfrentamento as exclusoes reais dissimula-

das pela retérica da inclusao escolar.

Método

A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem quali-
tativa, sustentada na perspectiva histérico-dialética, parte-se da
compreensdo de que os saberes de experiéncia sdo produzidos na
relacdo entre o vivido e a consciéncia historica, o que exige do pes-
quisador o reconhecimento do objeto como uma construgao social,
atravessada por mediac¢des e contradi¢Ges inerentes a formagao do-
cente no contexto do AEE da rede municipal de ensino de Sinop,
Mato Grosso (MT).

A metodologia para a coleta de dados se organizou pela histéria
de vida, por sua capacidade de captar as experiéncias que configuram
as trajetorias e as vivéncias dos professores, privilegiando os saberes
formativos e as condi¢des concretas de trabalho. Foram realizadas en-
trevistas com seis educadoras do AEE. Para compor uma compreen-
sdo da oferta do AEE também foi aplicado um questionario a trinta e
oito docentes da rede publica municipal de Sinop, MT. A analise dos
dados seguiu o materialismo histérico-dialético, buscando desvelar as
determinagdes estruturais e os fundamentos essenciais da realidade

fenoménica.

Resultados e discussao: o lugar dos saberes de experiéncia e
a praxis no AEE

A pratica pedagdgica no AEE apresenta-se como espag¢o de tensao
entre a prescri¢do normativa da docéncia e a complexidade concreta
do cotidiano escolar. Nessa intersec¢ao, emerge o saber da experién-
cia do educador, forjado através do trabalho, do relacionamento hu-

mano e da dedica¢io a transformacio social.
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Antunes (2015) nos lembra da importancia fundamental do traba-
lho como categoria central na analise da pratica educativa, no qual o
labor do educador transcende a simples transmissao de conhecimen-
tos, configurando-se como um ato de criac¢ao e resisténcia diante das
adversidades impostas pela l6gica do capital. Essa perspectiva é am-
pliada pela pedagogia de Paulo Freire (1996) que valoriza a educagao
como pratica da liberdade, situando o didlogo e a problematizac¢ao
como essenciais na construgdo do conhecimento significativo.

Com base em Walter Benjamin (1987), percebemos que os sabe-
res de experiéncia transcendem a simples acumulagdo de eventos ou
conhecimento, ndo sendo uma progressao linear, mas um encon-
tro transformador com a proépria existéncia. Ele critica o que chama
de “experiéncia mascarada”, a fachada inexpressiva do adulto que
esconde um envolvimento genuino com a vida. O autor também
argumenta que a experiéncia constitui um modo de conhecimento
da producio da vida, de narrativas de uma sabedoria vivida, que
transcende conceitos ou féormulas simples. Nessa dire¢ao, Bondia

afirma que:

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca.
Nio o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se
passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos aconte-
ce. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para que nada nos
acontega (2002, p. 21).

Ao enfatizar que “quase nada nos acontece”, Bondia (2002) critica
a estruturac¢io dos ambientes educacionais que limitam os processos
de experiéncias que se produzem e se metamorfoseiam nas vivén-
cias escolares e nio escolares. Os limites que se impoem aos educa-
dores se produzem em razdo do atual estagio particular do capital
em sua égide neoliberal e de sua mercadologica que faz da educagao

um nicho de mercado e um negdcio. A 16gica neoliberal na educagao
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prioriza métricas de eficiéncia e resultados em detrimento das expe-
riéncias qualitativas e do desenvolvimento humano integral.

Com aproximacao a Tardif (2014), referindo ao sujeito professor,
€ possivel notar que ele considera que os saberes docentes sdo pes-
soais e contextualizados. Para o autor, esses saberes nao podem ser
reduzidos a fé&rmulas ou técnicas universais; eles sio intrinsecamente

humanos. Tardif afirma que:

Além disso, o saber nfo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identida-
de deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional,
com as suas rela¢des com os alunos em sala de aula e com os outros ato-

res escolares na escola, etc. (2014, p.11).

Portanto, Tardif (2014) ressalta a complexidade dos saberes docentes
e sua conexao intrinseca com a histéria de vida pessoal e profissional dos
professores. Que, nao sendo individual, ndo ha culpa ou responsabilida-
de individualizada quanto ao movimento do trabalho docente.

Ao apreender os processos antagonicos, os saberes de experiéncia
sdo aqueles que emergem da vivéncia do movimento professor-edu-
cador, e que permitem situar pela praxis a realidade educacional em
que trabalha em que sua atividade da produgao da vida se objetiva
e se materializa. Uma praxis mediada pela nega¢do, de um lado do
adaptar-se sob a forca do capital e, do outro, as perspectivas da forca
da classe dominante em modelar a realidade sob seu espectro mer-
cadoldgica de impedir a¢des transformadoras. Da intencionalidade
criadora do trabalho a brutalidade da eficacia, do inacabamento em
processo transformador pelo sujeito historicizado, a controle das re-
lagoes pela organizacao operante do mercado. O espago de trabalho
do professor depare-se com uma escola em disputa (Frigotto, 2009).

Nesse cenario, a inclusao escolar real expde o lugar das exclusoes

reais, mas, a0 mesmo tempo, deslocadas pela for¢a ideologica e as
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relagdes neoliberais. Quanto aos estudantes com deficiéncia cabe des-

tacar que:

O ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singu-
lar, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo con-
junto dos homens, constitui o trabalho educativo que é proprio do edu-
cador, afirma que sendo o processo educativo um fenémeno complexo,

os saberes nele envolvidos também o sdo (Saviani, 1996, p. 147).

Saviani (1996) defende que o educador tem a tarefa de produzir,
em cada individuo, a humanidade que é fruto da historia e da cultura
coletiva dos homens. Para isso, ele precisa conhecer os saberes que
sdo necessarios para a formac¢ao humana, que sdo complexas e mul-
tiplas, em sintese, diversas. Esses saberes incluem os conhecimentos
cientificos, filoséficos, artisticos, morais, politicos que sao produzidos
pela humanidade ao longo do tempo. Assim, “De fato, é muito mais
pertinente conceber o ensino como a mobiliza¢do de varios saberes
que formam uma espécie de reservatério no qual o professor se abas-
tece para responder a exigéncias especificas de sua situagdo concreta
de ensino” (Gauthier, 2013, p. 28). Neste contexto, o ensino é uma
atividade complexa e contextualizada com o qual o sujeito de saberes

€ necessariamente plural. Portanto,

Ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetidos nem formar, acao
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo inde-
ciso e acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferen¢as que os conotam, nio se reduzem
a condi¢io de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a

alguém (Freire 2002, p. 25).

Essa concepgao valoriza a interagdo, a criatividade e a autonomia

dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Para Freire (2002),
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ensinar nao é uma transferéncia de contetido, mas uma relagio dial6-
gica entre quem ensina e quem aprende, na qual se transformam e se
constituem como sujeitos histéoricos e sociais. O ensino nao pode ser
visto como uma a¢io unilateral, mas como uma constru¢io coletiva
e de horizontes historicos plurais.

Os saberes de experiéncia se referem as vivéncias pessoais e profis-
sionais dos professores, que sao incorporados e mobilizados na pra-
tica educativa. Os saberes estes que sdo construidos ao longo da ar-
ticulagao vivéncia, formacao e trajetéria profissional do docente, por
meio do contato com as situacGes reais de sala de aula, das reflexGes
sobre suas praticas e dos dialogos estabelecidos com outros profissio-
nais da educacio.

Para melhor delinear os saberes de experiéncia (inicial e continua-
da) destacam-se relatos de professoras que atuam no AEE sobre sua
formacdo. Tomemos dois exemplos narrados pelos nossos participan-

tes de pesquisa:

Eu acredito que ambas caminham juntas. Porque assim, hoje, ndo sou aquela
recém-formada 15 anos atrds. E acredito que daqui uns anos porque a gente
vai buscando mais, entdo acredito que uma complementa a outra. [..] E dai
tem situacdes que a gente pensa assim, td, mas como que eu vou ajudar essa
crianca? Autista e Todd junto. [..] Foi muito carente. A minha formagdo com
relagdo a educagdo especial, digamos que foi o qué® Em 5%. A gente quase
ndo ouviu falar. Néo foi feito estdgio, voltado para a educagdo especial. Entdo
assim, foi bem superficial mesmo, com relacdo a isso. Ai quando eu vim para
cd, eu falei, ndo, pera ai, a gente precisa (Entrevista, com Elisa 2023, grifos

N0SS0S).

Ninguém sai preparado da faculdade pra entrar numa sala de AEE, nem
preparado o suficiente pra alfabetizar. Vocé sabe disso... vocé consegue isso atra-
vés da experiéncial.. |A experiéncia é o caminho, ndo existe nem um trabalho,
um trabalho bom, ou que eu possa melhorar sem a experiéncia (Entrevista com

Flavia, 2023, grifo nossos).
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Esses relatos das educadoras evidenciam os saberes de experién-
cia e as media¢des no fazer docente no AEE. Observados em conjun-
to, evidenciam as fragilidades formativas relacionadas aos fazeres na
educacao especial.

As narrativas das entrevistadas, Elisa e Flavia, revelam a comple-
xidade e profundidade dos desafios enfrentados pelos educadores no
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Assim, essas narrativas, ainda, explicitam uma politica de educagio
especial cujo didlogo entre teoria e pratica, entre saberes experiencia-
dos e conhecimentos teoéricos, na constru¢ao de praticas pedagogicas

inclusivas, estao subsumidos as pressdes do neoliberalismo:

Esse saber é social porque ¢é partilhado por todo um grupo de agentes,
os professores que possuem uma formag¢do comum (embora mais ou
menos variavel conforme os niveis, ciclos e graus de ensino), trabalham
numa mesma organizag¢io e estdo sujeitos, por causa da estrutura cole-
tiva de seu trabalho cotidiano, a condicionamentos e recursos compa-
réveis, entre os quais programas, matérias a serem ensinadas, regras do
estabelecimento, etc. Desse ponto de vista, as representagdes ou praticas
de um professor especifico, por mais originais que sejam, ganham sen-
tido somente quando colocadas em destaque em relagdo essa situagao
coletiva de trabalho (Tardif, 2014, p. 12).

Neste sentido, o saber, é socialmente partilhado tanto na esfera das
representagdes singulares quanto na coletiva. No entanto, tal realida-
de é marcada por um conjunto de normativas, expectativas e recursos
que tanto possibilitam quanto restringem suas a¢oes educativas. Isso
evidencia o desafio de compreender a educagdo, ndo apenas como
um ato isolado do educador, mas como um fendmeno intrinsecamen-
te ligado as politicas educacionais e as condi¢des materiais da escola.

Os didlogos entre teoria e pratica revelam-se como fundamentais
na constru¢do de uma educa¢do que responde as necessidades di-

versificadas dos estudantes, desafiando as estruturas neoliberais que
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permeiam o ambiente educacional atual. Como a praxis, ou seja, a
acao — a reflexdo — a acdo, dos educadores sobre o mundo para trans-
forma-lo, pode ser enriquecida pelos saberes acumulados através da
experiéncia?

Ao refletirmos sobre essa questdo, percebemos que a educagao se
torna um espago de resisténcia e potencializa¢do, em que os saberes
de experiéncia se entrelacam com o conhecimento teérico para desa-
fiar as limita¢Ges impostas pelo sistema.

As narrativas das educadoras evidenciam a centralidade da pratica
fundamentada na atividade concreta do mundo do trabalho escolar.
Os desafios vivenciados no Atendimento Educacional Especializado
(AEE) sao refletidos cotidianamente pelos educadores, permitindo
que os saberes oriundos da experiéncia direta se articulem a praxis e
revelem a intersec¢ao entre teoria e pratica, bem como o compromis-

so com a efetivac¢do da inclusio:

Olha, acho que assim, quando a gente estd estudando ali na teoria, é importante
porque vocé aprende ali né, um conhecimento tudo mais, mas o que realmente
vai... vocé vai falar assim €, ‘eu estou compreendendo o que é trabalhar com edu-
cagdo inclusiva é na prdtica’. [...] Ena prdtica que faz toda a diferenca, sabe? E
o convivio, € a experiéncia, ndo é vocé lendo um livro, vocé estudando, ndo. Vocé
pode até ouvir eu falar aqui, mas quando vocé se deparar ld com o aluno, é outra
realidade (Entrevista com Alice, 2023).

Em sintese, os saberes de experiéncias pelas praxis representam,
expressao, movimentos e processos das rela¢es sociais que se ins-
tituem na educacdo. A valoriza¢io dos saberes dos sujeitos da ativi-
dade do mundo escolar, centralmente a dos educadores, ndo apenas
enriquece a experiéncia educacional, mas também contribui para a
constru¢ao de uma pedagogia sob uma base de luta, resisténcia e da
urgéncia das transformacdes necessarias. Ao reconhecer os saberes
da experiéncia, a educagdo se potencializa em dire¢ao a praxis como

um pilar central da promogao do sujeito dialégico e de historicidade.
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Eles oferecem conexdes entre a realidade e a consciéncia, que consti-
tuem o sujeito historico em processo, como ser de a¢ao para orientar
a acao, avaliar os resultados e propor solugées.

Neste sentido quais sdo os critérios para definir o que é uma ex-
periéncia valida e relevante? Podemos qualificar os saberes de expe-
riéncias pela praxis e em seus antagonismos com o professor que atua
sob o regramento do capital flexivel e politica neoliberal? Poderao ser
descritos esses saberes sob a perspectiva emancipatéria?

O comprometimento emocional e ético com os estudantes, desta-
cado por Freire (1989), como essencial para uma educagao transfor-
madora, ¢ evidenciado na abordagem de Alice, que busca constante-
mente melhorar o ambiente de aprendizagem dos seus estudantes,
apesar dos desafios estruturais.

A experiéncia de Alice exemplifica ndo apenas sua jornada pessoal,
mas também os desafios da luta de classes que ressoam e se produ-
zem em escolas em disputas sob a cena histérica do ideario da inclu-
sdo e de uma escola publica como contengdo da pobreza e a posi¢dao
que o sujeito educador toma como referéncia aos sujeitos para além
da fic¢do iluséria do neoliberalismo. Seguindo a analise, nos voltemos
para nossa participante Débora, quando ela também vivifica seu pro-

cesso formativo:

Ai, fui estudando, ai fui fazer formacdo. E o municipio, a gente tem a formagdo,
entendeu? Vocé, a partir do momento que vocé entrou no municipio, vocé tem a
formagdo. Por exemplo, de 15 em 15 dias, a gente tem formagcdo com o pessoal
no AEE. Mas, ai, assim, eu fui ler muito, vocé tem que entender a legislagdo,
porque tem muita lei. [..] Ndo, eu preciso estudar, eu preciso aprender, eu
preciso... E, ds vezes, a formacdo so fornecida pelo municipio ndo é o sufi-
ciente. As vezes, vocé tem que fazer muito cursinho fora. Eu fiz muito cursinho
fora, td? (Entrevista com Débora, 2023).

A individualiza¢do dos processos formativos, nesse caso, do in-

dividuo em uma realidade na qual sua posi¢ao tem uma fungdo de
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reproducio das for¢as dominante, imputa ao sujeito uma falsa tota-
lidade de sua existéncia, como uma figura em si mesmo, expressan-
do duas combinagoes: a ideologia da competéncia e o esvaziamento
dos saberes de experiéncia, que os qualificam como sujeito da ativi-
dade docente.

O depoimento de Débora, nossa participante, revela que a for-
mag¢ao continuada oferecida pelo municipio é um reflexo da insufi-
ciéncia de formacao teorico e pratica para a complexidade de uma
“pedagogia inclusivista”. A denomina¢ao pedagogia inclusivista é
compreendida como o esforgo individualizado, uma das proprieda-
des da ideologia da competéncia na pratica das relagdes do trabalho
do professor e da despotencializa¢ao dos saberes de experiéncia, ja
que o figura na posi¢ao de individuagdo para reproduzir a escola de
ideario neoliberal.

Uma pedagogia inclusivista cujas propriedades se evidencia no pa-
pel que o professor tem de cumprir pelas determinag¢des do mercado
e na dindmica que esse papel tem de atender em toda a modelagdo
das politicas educacionais e arqueagao forgada pela concepcao da efi-
cacia e produtividade da escola. Isso se demonstra uma intensifica-
¢do e precarizagdo do professor a luz da politica neoliberal, de uma
insuficiéncia diante dos que fazeres da atividade docente e formacao
permanente.

Essas causalidades, que tem como centralidade a prioridade de
atendimento do mercado, estdo intimamente imbricadas com um
modo de producio, o capitalista, que, a0 mesmo tempo, espolia o
trabalhador em seu tempo de vida, e dissimula as rela¢des reais, sus-
tentadas na responsabiliza¢do do trabalhador, individualizado. Uma
combinacao sutil, mas produto da reestrutura¢ao do trabalho no
capital flexivel (Antunes, 2009). O controle da vida esta condiciona-
do pela dominancia produtiva sustentada pela mercadoria, e dela, a
mercadoria for¢a de trabalho, de um controle do tempo de trabalho
com o possivel tempo livre. Neste sentido, o docente esta sempre
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em plena disposicao o tempo das determinagdes regulatorios que se
poem como determinagao pedagogica do professor. Situemos essa re-

lacdo na entrevista de Flavia:

Vocé assiste um filme e vocé pensa, meu Deus, eu posso fazer isso com esse alu-
no? Eu posso interagir assim? (Entrevista com Flavia, 2023).

Com base no relato de Flavia, percebe-se que, mesmo em seu
momento de descanso e/ou lazer, o professor estd organicamente
condicionado as exigéncias produtivas das novas reorganizac¢des do
trabalho docente, expressando um sentimento de responsabiliza¢ao
individual quanto os seus fazeres com o estudante, e, ainda, manifes-
tando-se insuficiente com seu tempo de trabalho.

Neste sentido, é correto afirmar que o capital mobilizou inclusive
o tempo livre de estar com a familia, ou espago de lazer, para se res-
sentir e se sentir em campo de constante relagdo com as determina-
¢Oes e exigéncias produtivas na escola e que, simultaneamente, con-
corre a posi¢ao de inimeras incertezas do fazer docente.

A experiéncia profissional se torna movimentada sobre uma posi¢ao
formal de acordo com necessidades atribuidas pelas politicas educacio-
nais, de articula¢do municipal, estadual e nacional. O AEE, quanto ao
conhecimento pratico sobre as estratégias e os recursos didaticos, pau-
ta-se em uma légica cuja forma oculta o contetido real das contradigbes
e desenvolvimento dos sujeitos historicos. Para entendimento mais
verticalizado dessas combinag¢es que atuam e orquestram o professor
como trabalhador em expropria¢ao para além do tempo de trabalho,
vale recorrer a Apple (2001), quando problematiza a crise do capitalis-

mo e seus reflexos no movimento da vida social:

Daqui inferirmos de que nio é apenas através de uma determinada abs-
tragdo como a economia que podemos encontrar a génese dos tempos
dificeis que vivemos. Pelo contrario, as palavras-chave sdo luta e mode-
lag¢do, que nos remetem para questdes estruturais. Os nossos problemas
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sdo sistémicos, construindo-se uns nos outros. Cada aspecto do processo
social no Estado e na politica, na vida cultural, nos modos de produzir,
distribuir e consumir serve para afectar as rela¢cGes com (e entre) os ou-
tros (2001, p. 41).

Podemos seguramente afirmar, de acordo com Apple (2001), a for-
ma histérica do capital atua vigorosamente nas institui¢des escolares,
portanto, na posi¢ao dos sujeitos para o esvaziamento da praxis para
atender a pura reproducio das exigéncias mercadolégicas em oposi-
¢do a historicidade. E, isso, a medida da intensifica¢ao do tempo de
trabalho que essas relagdes se desenvolvem pela aderéncia do capital
em todas as instancias da vida. A critica se apresenta “salutar”, diria-
mos, fundante para sensibilidade histérica para uma consciéncia de
empoderamento social e coletivo.

Assim, na especificidade dos saberes de experiéncia do docente
de AEE, as chaves de leitura da realidade ndo podem ser isoladas ou
independentes do conhecimento tedrico. Pelo contrario, eles se re-
lacionam de forma dialética e se conectam mediando-se com os co-
nhecimentos cientificos, filoséficos e pedagdgicos, que sustentam a
educacio especial. Esses conhecimentos, baseados em estudos siste-
maticos, rigorosos e fundamentados sobre um determinado objeto
ou fenémeno, fornecem conceitos, principios, leis e modelos que ex-
plicam ou interpretam a realidade educacional. Desenvolvidos ao lon-
go do processo de constituigao das bases para a atividade escolar, eles
se articulam com as vivéncias pessoais e objetivas dos educadores.

Os saberes de experiéncia para o AEE, em principio, estdo amalga-
mados as realidades concretas e efetivas para além de uma concep¢io
universalista e formais, situados nas vivéncias de estudantes na parti-
cularidade da educacio especial.

As acoes, reflexdes e acbes dos professores, portanto, consis-
tem em conexOes e combinac¢des entre os saberes de vivéncias, que

orientam as concepg¢des e as praticas, as bases epistemologicas e
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metodologicas, organizadoras dos saberes de experiéncia docentes
para os desenvolvimentos das atividades profissionais docentes. Os
saberes de experiéncias dos professores (de vivéncias amplas e de do-
céncia como restrita ao trabalho docente) traduzem-se em combina-
¢Oes e em conexdes na e para a pratica educativa e pedagogica. Tardif
explicita uma problematiza¢ao de complexidade dos sujeitos profes-
sores e seus os saberes quanto aos papeis e os pesos dos sabres dos

professores:

Qual é o papel e o peso dos saberes dos professores em relagdo aos ou-
tros conhecimentos que marcam a atividade educativa e o mundo esco-
lar, como os conhecimentos cientificos e universitarios que servem de
base as matérias escolares, os conhecimentos culturais, os conhecimen-

tos incorporados nos programas escolares, etc.? (2014, p. 9).

O professor é compreendido como sujeito que aprende com suas
vivéncias, ainda que contido pelas for¢as da reproduc¢ao capitalista.
Seus saberes, por isso, estdo em movimento: articulam leituras de
mundo, praticas sociais e conhecimentos teéricos que orientam o pla-
nejamento, a a¢ao e a avaliacao docente.

Sob a medida das contradi¢des entre trabalho e capital, Mészaros
(2008) sublinha a luta antagdnica que se situa entre uma educag¢ao
“fundada para a supera¢ao” e a “educacio para a submissdo”.

Seguindo essa contradi¢do apontada Mészaros (2008), para nossa
analise, apresentamos um recorte de uma narrativa de outra parti-

cipante na dire¢do do lugar de luta entre a superac¢ao e a submissao:

Da alfabetizagdo foi uma professora, que era deficiente, ela ndo tinha um brago,
eu lembro como se fosse hoje, professora Helena'. E ai como ela era deficiente,
ela s tinha metade do brago, eu a achava fantdstica assim, e eu admirava, e ai
eu falava que eu ia ser professora igual ela. A letra dela era maravilhosa, muito

14. Nome ficticio para manter o anonimato.
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carinhosa, muito amorosa. E eu ndo sei se foi pela deficiéncia que eu me afeicoei
a ela, ou se foi porque eu realmente tinha amor, paixdo por ela. [...] Sou pedago-
ga com especializagdo em educagdo especial e planejamento e projetos. [..] Pre-
cisei de formagdo continuada dentro do AEE, entendeu? Por qué? Porque ali ndo
trabalha no especifico, a formagdo trabalha no geral, né? E ai a gente precisa ter
esses momentos, entendeu? Especifico, pra vocé entender o que € uma deficiéncia
intelectual, vocé tem que estudar, pra vocé entender o que é um aluno TEA, que
ndo é um igual ao outro, que a pessoa fala, que sé olhar no olho, jd ¢é autista.
Ndo, hoje vocé tem que entender que o autista ¢ um diferente do outro, um come
polenta, outro ndo come polenta, um come arroz, outro ndo come arroz, uma
danga ali na frente, faz gesto, outro jd ndo danga, entendeu? Entdo, assim, é
tudo diferente, por isso que eu falo que o atendimento educacional especializado
jd fala, atendimento educacional especializado. Tanto que o nosso planejamen-
to, o José é um, a Maria é outro, o Francisco é outro, entendeu? A Gabriela é ou-
tro, cada um é um planejamento, que eu vou adequar aquele contetdo de acordo
com cada aluno (Entrevista com Débora, 2023).

A inspirac¢ao de Débora pela professora Helena ressalta o impacto
da superacdo dos educadores, contetido da luta pelo reconhecimen-
to social, politico e ético, combinada com uma admiracdo que refle-
te um apreco pessoal, sublinhando a capacidade de apreender uma
chave de leitura de realidade do educador. Por outro, um condiciona-
mento um lugar em que tudo é diferente com o qual tem de atender
como um planejamento, diante de sensa¢do de insuficiéncia.

Neste cenario, o sujeito da atividade docente se vé em uma encru-
zilhada, entre adaptar-se as demandas das politicas neoliberais e as
ligaches que se potencializa e se constroem pelos saberes de experién-
cia. Uma encruzilhada que revela as contradi¢6es entre o delineado
da ideologia da competéncia e o da atividade criadora e transforma-
dora do sujeito, nesse caso, o de atender as necessidades educativas
especiais de seus estudantes.

Para Kuenzer (2002) nos deparamos com uma dualidade que
se manifesta na segregacdo velada dentro do préprio sistema edu-

cacional, no qual, diferentes tipos de escolas e, por extensdo, de
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atendimentos educacionais especializados, refletem e refor¢am as de-
sigualdades sociais e de classe.

A inclusdo efetiva consiste no lugar que se produz pelo saber de
experiéncia que antagoniza com uma pedagogia inclusivista, portan-
to, uma manifestacdo de uma luta de relacGes diante de uma estru-
tura que se depara entre a ruptura e a manutengao, entre a efetiva
dimensao do sujeito e seu esvaziamento pela individualizagio.

No entanto, o descompasso entre a formacao docente e as necessi-
dades reais da educacio inclusiva apontado por Débora evidencia um
problema estrutural no sistema educacional.

Depare-se com o necessario resistir com uma forca estrutural que
reorganiza o mundo do trabalho do professor, cuja for¢a é definida
pelo mercado em seu viés neoliberal.

Assim como bem afirma Mészaros:

Isto se deve a natureza interna do processo de tomada de decises do
sistema. Dado o antagonismo estrutural inconciliavel entre capital e
trabalho, este ultimo estd categoricamente excluido de todas as deci-
sOes significativas. Isto ndo se da apenas no nivel mais geral, mas até
mesmo nos ‘microcosmos’ constituintes deste sistema, em cada uni-
dade de producio. Pois o capital, como poder alienado de tomada de
decisdo, nio pode funcionar sem tornar suas decisdes absolutamente
inquestionaveis (pela for¢a de trabalho) em cada unidade produtiva,
pelos complexos produtivos rivais do pais, em nivel intermediario ou,
na escala mais abrangente, pelo pessoal de comando de outras estrutu-
ras internacionais concorrentes. E por isto que o modo de tomada de
decisdo do capital — em todas as variedades conhecidas ou viaveis do
sistema do capital — ha for¢osamente de ser alguma forma autoritaria
de administrar empresas do topo para a base. Entende-se, portanto,
que toda conversa de dividir o poder com a for¢a de trabalho ou de
permitir a sua participagdo nos processos de tomada de decisao do ca-
pital, s6 existe como fic¢do, ou como camuflagem cinica e deliberada
da realidade (Mészaros, 2002, p. 27-28).
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Baseando-se na anélise critica de Mészaros (2002) sobre a estrutu-
ra autoritaria inerente as relagdes de poder no capitalismo, podemos
trazer a tona reflexdes importantes sobre a educagao especial na pers-
pectiva da educagdo inclusiva dentro desse contexto. O autor destaca
a exclusdo do trabalho nas decisdes significativas, um paralelo que se
estende ao campo educacional, em que a voz dos educadores ¢é su-
cumbida e marginalizada pela for¢a e imposicao daqueles que detém
o controle produtivo e econémico da sociedade: a classe dominante
capitalista. Uma for¢a que incide nas politicas que definem os curricu-
los e as metodologias de ensino.

Por mais que o capital, como assinalou Mészaros imprima as es-
colas um lugar de reproducao da luta de classes operando sob uma
hierarquia que limita os professores as a¢oes utilitaristas, nao exclui
a constitui¢do das referéncias histéricas da luta que se produzem no
educador, de sua intricada conexio o vivido coletivo e seus desafios.
A posicao reprodutivista da pedagogia inclusivista é confrontada pelo
conteudo real da vida processual e contraditéria do educador que
vé na inclusao uma exigéncia historica que sinaliza uma contradi¢ao
com as relagdes e principios da inclusao escolar de ideario neoliberal.

A discussdo de Mészaros (2002) abre espago para questionarmos:
de que forma os saberes de experiéncia dos educadores podem ser
historicizados e mobilizados para desafiar e transformar as estrutu-
ras existentes? Na praxis, essa luta pela inclusdo se materializa na
reivindicac¢do por voz ativa na criagdo e implementacao de estraté-
gias pedagogicas que reconhegam e valorizem as particularidades
de cada estudante, resistindo as imposi¢des de um sistema que prio-
riza a uniformidade e a conformidade em detrimento das necessida-
des individuais.

Por isso, se trata de saberes produzidos sob condi¢bes das vivén-
cias, singulares e coletivas, do sujeito em processo e contradi¢do, do

professor e do educador, ou seja, pela praxis.
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Débora, a exemplo das demais participantes da pesquisa, nos re-
vela que a categorizagdo e as representacdes dos sujeitos da educa-
¢do especial se apresentam tensionados porque centram na figura do
individuo com deficiéncia, refratando seus lugares como sujeitos de
historicidades.

E justamente, nesse movimento das préxis, sob essa particularida-
de da educacgao especial, que os saberes das atividades pedagogicas
explicitam o estabelecimento uma realidade de transcendéncia peda-
gogica inclusivista. Nao eximir a realidade de critica com o qual sujei-
tos de coletividade produzem-se, refor¢am-se, se apropriam, produ-
zem-se e reproduzem-se, como forca de luta hegemonica para novos

consensos e dire¢oes:

Indo mais além, no cerne das proposi¢oes politicas e educacionais levan-
tadas, o debate referente a escola inclusiva, do ponto de vista contra he-
gemonico, também precisa suscitar um questionamento cada vez mais
agudo acerca da organizagio social capitalista que move o pafis, refletida
no aviltamento das condi¢Ges do trabalho docente. Do contrario, per-
maneceremos na fase romantica da inclusdo escolar, que superestima os
“poderes” da escola, vista como um espago harmoniosamente “inclu-
dente”, por si s6 corretor das desigualdades socioeconomicas (Bezerra,
2016, p. 274).

Com base nessas afirmacdes, torna-se necessario uma analise cri-
tica da “escola inclusivista” (Cunha et al. 2023). A escola inclusivista
e de uma pedagogia de mesmo conteudo, explicita as contradi¢oes
entre “a escola e o seu papel de inclusdo, na relacao do AEE com edu-
cacdo inclusiva [...]. A escola é revestida da ideia de inclusio, contudo,
incapaz de operar contra a exclusdo” (Cunbha et al. 2023, p. 34).

Dessa forma, a escola inclusivista se limita a uma perspectiva
idealista e descontextualizada da realidade social. A educac¢io inclu-
siva, apenas entendida como um direito sé no documento fundado

por um principio abstrato recobre as arbitrariedades e imposi¢oes
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que fragilizam os processos formativos especializados no espaco es-
colar em razao de uma ideia sem conexdo com uma realidade de
profundas contradi¢des, conflitos e impedimentos as existéncias em

sua forma plural.

Consideracoes finais

A partir das narrativas das educadoras do AEE e das analises rea-
lizadas ao longo deste capitulo, compreendemos que os saberes de
experiéncia ndo podem ser reduzidos a um aciimulo espontaneo de
vivéncias, tampouco romantizados como expressiao de vocagao. Eles
emergem do enfrentamento concreto com as contradi¢des materiais
do cotidiano escolar, nos tensionamentos entre formacao inicial insu-
ficiente, formagao continuada precaria e exigéncias impostas por uma
légica educacional centrada na eficacia e na produtividade.

Esses saberes, articulados entre o vivido, o pensado e o enfrentado,
expressam a praxis docente em sua dimens3o historica, coletiva e ina-
cabada. As educadoras do AEE, ao relatarem suas praticas, expdem
ndo apenas estratégias pedagdgicas, mas modos de resistir, criar e sus-
tentar o trabalho educativo em um cenario que, muitas vezes, natura-
liza a exclusdo sob o discurso da inclusdo.

O AEE, como espago tensionado entre politicas inclusivas e a 16gica
da padronizagio, revela as fragilidades estruturais do sistema educacio-
nal, especialmente na formagao e no reconhecimento do trabalho do-
cente. A responsabiliza¢ao individual, presente nos depoimentos, aponta
para uma politica que desloca a precariedade institucional para a figura
do professor, intensificando o sentimento de insuficiéncia e a sobreposi-
¢ao de tarefas. No entanto, é na contradi¢do entre essa imposi¢ao e a re-
sisténcia que se produz a possibilidade de novos sentidos para a pratica.

Reconhecer os saberes de experiéncia como parte constitutiva
da docéncia, sobretudo na educa¢ao especial, é afirmar que ha co-
nhecimento produzido nas praticas e que ele precisa ser visibilizado,
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analisado e valorizado. Esse reconhecimento, entretanto, s6 adquire
sentido pleno quando articulado a um projeto de formagao compro-
metido com a transformacao das condi¢Ges que o limitam.

Em tempos de intensificacdo das desigualdades, as experiéncias
docentes revelam mais do que estratégias de ensino elas expressam
modos de resisténcia. Sdo nesses gestos cotidianos, muitas vezes invi-
siveis, que se mantém viva a possibilidade de uma educag¢io que ndo
se curve a 16gica da adaptacao, mas que se movimente, com conscién-
cia e historicidade, em dire¢do a praticas coletivas, criticas e compro-

metidas com a formacao plena dos sujeitos.
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CAPITULO 13

RESSIGNIFICANDO A INCLUSAO NA
ATUACAO DOCENTE A PARTIR DO DESENHO
UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM (DUA)

Gracieli Ribeiro Antunes da Silva
Ariangelo Hauer Dias

Introducao

Em consonancia com as perspectivas atuais e necessarias em rela-
¢a0 a educacio inclusiva e suas formas de efetivagdo na pratica peda-
gbgica escolar, entende-se que é necessario expandir o movimento de
ressignifica¢do da educac¢ao inclusiva, para desmistificar o ideario que
ela é exclusiva da Educagdo Especial e que se efetiva por completo
quando o aluno com deficiéncia é matriculado no ensino regular e
recebe AEE no contraturno (Rebelo; Kassar, 2018).

Ressignificar a educagio inclusiva é envolver o aluno com deficién-
cia em experiéncias concretas de aprendizagem, intera¢io e participa-
¢ao de forma equitativa, e tomar um “posicionamento de otimismo
de que todos podem aprender, independentemente de seu tipo de de-
ficiéncia” (Carneiro, 2012; Pagni, 2015 apud Vilchez, 2017, p. 16), de
modo a identificar e respeitar suas potencialidades e individualidades,
de idade, género, status e contexto social (Vilchez, 2017).

Nessa perspectiva, ressignificar a educacao inclusiva é relembrar o

direito a Educacao Basica e as necessidades basicas de aprendizagem,
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afirmados na Declarag¢do de Jontiem (1990), precursora do movimen-
to “Educacao para todos”.

Partindo desse entendimento, abre-se um leque de considerag¢oes
a respeito da organizacio e fins da educagio escolar que dificultam
a ascensao de uma educac¢ao cada vez mais inclusiva, justa e equita-
tiva, por isso, concorda-se com Piccolo (2023, p. 2), quando propde
que, € o “momento de se promover transformacoes inadiaveis e que
fundem uma nova geografia do espago escolar”, com a participagao
e reunido de todos de forma “paritaria” nas relagdes que envolvem
esse ambiente.

De acordo com Piccolo (2023), essa nova geografia do espago es-
colar faz parte da construcdao de uma “geografia social acessivel”,
para além das transformac¢oes em estruturas fisicas, democratizacao
do acesso e permanéncia, refere-se também aos locais de fala, as inte-
ragOes dialogicas e atitudinais e os mecanismos pedagdgicos.

Diante do exposto e trazendo o foco para a atua¢io docente, iden-
tifica-se na concepgao pressuposta no Desenho Universal para Apren-
dizagem (DUA), uma possibilidade para que os professores, a partir
do planejamento alinhado aos seus principios e diretrizes, ressignifi-
quem o conceito de educa¢ao inclusiva em sua atuagio e somando-se
a processos formativos e contextualizados, também contribui para
que se alcance os objetivos explicitos na Politica Nacional de Educa-
¢ao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva - PNEEPEI/ 2008,
bem como o ideal de “Educacao para Todos” proposto nos documen-
tos que antecederam e embasaram essa politica.

Caracterizaciao do DUA

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) vem sendo es-
tudado desde a década de 90 nos Estados Unidos pela organizac¢ao
sem fins lucrativos, o Center For Applied Special Techology (Cast), e foi

apoiado pelo Departamento de Educagido dos Estados Unidos em
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1999 (Zerbato; Mendes, 2018). O DUA foi inspirado no desenho uni-
versal (DU) do campo da arquitetura, e “em um dialogo interdisci-
plinar entre as areas de educagio, neurociéncias, medicina e tecnolo-
gias” (Bock; Gesser; Nuernberg, 2020, p. 370).

O precursor das ideias do Desenho Universal (em inglés, Universal
Design) foi o arquiteto Ron Mace (1941-1998), cadeirante e utilizador
de aparelho para respirac¢do, formulou a percep¢io sobre “aprimorar
as coisas que se projetam, tornando-as utilizaveis para todos” (Cassa-
no; Muzzio; Goes, 2022, p. 4).

A rampa é um exemplo de solu¢ido pensada a partir do desenho
universal, pois possibilita o acesso aos espacos, e pode ser utilizada
tanto por pessoas que apresentam alguma deficiéncia fisica, mobili-
dade reduzida, quanto por pessoas sem deficiéncia, como um idoso,
uma pessoa obesa ou uma mae empurrando um carrinho de bebé
(Zerbato; Mendes, 2018).

A partir desse comparativo da arquitetura para a area da educacao,
o DUA e seus principios, conforme apontado por Prais e Vitaliano
(2017, p. 56) “assumem objetivos e estratégias para uma proposta di-
datica de ensino que visa satisfazer as necessidades de aprendizagem
de um maior nimero de alunos na aula que esta sendo proposta”.
Assim, o objetivo central serd a remoc¢ao das barreiras curriculares
para que as estratégias implementadas alcancem um maior nimero
de alunos de forma conjunta e equitativa.

O DUA também ¢ fundamentado nos estudos da neurociéncia
moderna, a partir do “conhecimento que nosso cérebro é formado
por trés redes diferentes usadas no processo de aprendizagem: reco-
nhecimento, estratégicas e afetivas” (Sebastian- Heredero, 2020, p.
743). Sendo essas redes que fundamentam os trés principios gerais do
DUA (representa¢do — a¢ao e expressdo — engajamento). Conforme
ilustrado a seguir e explicado a partir da traducdo das Diretrizes do
DUA de Sebastidn-Heredero (2020).
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Figura 1- Principios do DUA.

Principios do
Desenho Universa
da Aprendizagem

I. Proporcicnar 2. Proporcionar

3. Proporcionar
multiples meiocs de)
ACAO € eXpressao

envolvimento represcntacio

Estimular o interosse dos Apregentar a informagio o Pormitir formas
alunos & motivi-los para a -3 do em muldpl e de expreszio
nprendizagem recorrendo o {ormatos para quc todoa < de demonstragio das
multiplae formas tenham aceico aprendzagen:, por parte
dos alunos

Fonte: Kittel et al. (2022, p. 54).

Audiodescricdo: A imagem é uma representacao visual dos principios do DUA. Ela esta
dividida em trés partes principais, cada uma associada a uma imagem de um cérebro com
uma area colorida diferente. 1. A primeira parte, com um cérebro com areas em verde, tem
0 texto: 1. Proporcionar multiplos meios de envolvimento. Abaixo, esta escrito: Estimular o
interesse dos alunos e motiva-los para a aprendizagem, recorrendo a multiplas formas. 2. A
segunda parte, com um cérebro com areas em roxo, tem o texto: 2. Proporcionar multiplos
meios de representacdo. Abaixo, esta escrito: Apresentar a informacao e o contelido em
multiplas formas para que todos tenham acesso. 3. A terceira parte, com um cérebro
com areas em azul, tem o texto: 3. Proporcionar multiplos meios de acdo e expressao.
Abaixo, esta escrito: Permitir formas alternativas de expressdo e de demonstracdo da
aprendizagem por parte dos alunos.

1. Proporcionar multiplos meios de envolvimento: A primeira imagem

na figura apresenta as redes cerebrais afetivas, nas quais se funda-
mentam o principio do engajamento e refere-se ao — “POR QUE” da
aprendizagem — os alunos diferem muito entre si quando se trata de
preferéncias, as quais serdo estabelecidas a partir da afetividade, e de-
terminara o nivel de envolvimento do aluno, portanto esse principio
do DUA implica proporcionar multiplos meios de envolver e engajar
o interesse e a motiva¢io dos alunos para a aprendizagem.

Proporcionar multiplos meios de representagio: A segunda apresenta
as redes cerebrais de reconhecimento, essa fundamenta o principio
da representagio o — “O QUE” da aprendizagem — e se refere a pro-
porcionar multiplas formas e formatos de representacio da informa-
¢ao a ser apreendida por meio dos contetdos escolares, pois além de
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interesses distintos, as diferencas intrinsecas dos alunos influenciam
no modo como acessam, percebem e compreendem a informacao.
Isso porque as conexdes internas e entre os conceitos aprendidos
s6 se concretizam na aprendizagem quando h4 maltiplas formas de

apresentacio da informagao (Zerbato e Mendes, 2018).

3. Proporcionar multiplos meios de acdo e expressdo: Ja a terceira ima-
gem na figura apresenta as redes cerebrais estratégicas, que funda-
mentam o principio da A¢do e Expressdo o — “COMO” da aprendiza-
gem — a qual se baseia em proporcionar multiplas formas para que os
alunos possam expressar a aprendizagem. Devido as limita¢Ges oca-
sionadas por alguma deficiéncia faz-se necessario diversificar estraté-
gias de registro e resolucio de atividades, mas estudantes que nio
possuem deficiéncia também se distinguem na forma de expressar a

aprendizagem, por isso a necessidade de diversificar esse momento.

Portanto, um planejamento alinhado ao DUA atenta-se a todos os
seus principios, os quais, sob a orienta¢ao das diretrizes, objetivam
tornar o aluno motivado, experiente e estratégico, ao ponto de gra-
dativamente o aluno desenvolver mecanismo para se engajar, desen-
volver niveis mais altos de compreensao e monitoramento da propria
aprendizagem.

A partir dessas diretrizes o professor conseguira esbocar os cami-
nhos possiveis, oportunizando escolhas mais assertivas para tragar va-
rias estratégias e métodos que minimizem ou eliminem as barreiras
para aprendizagem de varios alunos de forma simultanea, a partir de
uma mesma intervenc¢do, mas atendendo a todas as particularidades
dos estudantes.

Entretanto, salienta-se nos estudos nacionais das autoras pionei-
ras na investigacao dos principios e Diretrizes do DUA, Zerbato e
Mendes (2018), Bock (2019), bem como na Versdo textual 2.0 das
Diretrizes do DUA (Cast, 2018) traduzida por Sebastian-Herede-
ro (2020), que o DUA nio se trata de uma receita a ser seguida,

mas um conjunto de orienta¢des para a escolha de estratégias mais
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assertivas para a aprendizagem em curso. Mendoza e Gongalves
(2023) corroboram com esse entendimento ao pontuarem que as
orientacGes do DUA sdo para planejar e avaliar objetivos, materiais
e métodos, com vistas a proporcionar um ambiente de aprendiza-
gem acessivel.

Nesse entendimento, outra area de conhecimento envolvida na
formulagao dos principios e Diretrizes do DUA ¢ a tecnologia, ela
permeia todos os espagos na atualidade e esta sendo uma nova forma
de se interagir com o conhecimento. O uso da tecnologia é defendi-
do no DUA, ndo como regra, mas como recurso facilitador e otimi-
zador, tanto para o planejamento e personaliza¢ao dos curriculos de
forma mais pratica e econdmica, quanto para apoio, “andaime”, para
a superagdo dos obstaculos que impedem os estudantes a entender,
transitar e se envolver com o ambiente de aprendizagem (Sebastian-
-Heredero, 2020).

Nio obstante, é preciso considerar que essas tecnologias ndo devem ser
vistas como a inica maneira de desenvolver o DUA. Professores eficazes
devem ser criativos ao projetar ambientes educacionais flexiveis como
resposta a diversidade de estudantes usando uma ampla gama de solu-
¢bes com maior ou menor uso da tecnologia. O objetivo do DUA ¢é criar
ambientes nos quais todos tenham a oportunidade de se tornar estudan-
tes avanc¢ados, e os meios para alcanga-lo devem ser flexiveis, sejam eles

tecnolégicos ou ndo (Sebastian-Heredero, 2020, p. 741).

Os idealizadores do DUA ainda esclarecem que o uso das novas
tecnologias por si s6 ndo é a implementagao dos seus principios e di-
retrizes, pois muitas tecnologias tém problemas de acessibilidade tan-
to como recursos ou estratégias nio tecnolégicas, sendo o diferencial
um planejamento com finalidade para uso dessas tecnologias para
atingir os objetivos propostos.

Isso posto seguem-se algumas reflexdes em relacao a aplicabilida-

de dos principios e diretrizes do DUA na atuag¢ao docente.
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Apontamentos sobre aplicabilidade do DUA na atuacao
docente

A partir do referencial analisado compreendeu-se que, a concep-
¢ao do DUA contribui para que o professor reflita e busque caminhos
acessiveis a um maior niumero de alunos durante sua aula, para que
as atividades sigam um mesmo encaminhamento, com um menos
adaptacodes individuais, mas que ndo desconsidere o uso de recursos e
tecnologias assistivas indispensaveis a determinados alunos.

Constatou-se também que, apesar de ser uma concepgao atual, o
DUA contempla em seus principios a necessidade de se considerar os
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem (Zerbato, 2021), algo re-
lativamente ja observado no planejamento e atua¢do docente, assim
como outros pontos elencados nas diretrizes do DUA que ja s3o in-
corporados na sua pratica diaria de ensino (Sebastian-Heredero, 2020)

Em decorréncia disso, tem-se observado um crescente interesse
em estudos sobre o DUA em diferentes contextos de aprendizagem
e niveis de ensino, conforme constado por Prais e Rosa (2017), Bock,
Gesser e Nuernberg (2018), Pereira e Massaro (2021), Cassano; Muzio
e Goes (2022).

Ja, Pereira e Massaro (2021) focaram em sua pesquisa estudos sobre
aplicabilidade do DUA na Educacgao Basica, das quais chegaram a um
quantitativo de 15 estudos analisados que evidenciaram resultados po-
sitivos com a aplicabilidade do DUA, pois, mesmo em a¢Ges pontuais,
e por pouco tempo, confirmou-se um maior engajamento dos alunos
quando implementado o DUA na atuag¢io pedagogica.

Os resultados dos estudos analisados por Pereira e Massaro (2021),
constataram também, que a implementa¢ao do DUA ¢é mais provavel
na atua¢io docente de forma isolada do que em uma escola ou rede
de ensino. Tal constata¢do se da devido ao grande aporte de mudan-
¢as que seriam necessarias, que compreendem desde a remocao das

barreiras arquitetonicas, tecnologicas e principalmente as atitudinais,
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o que corrobora com Bock; Gesser; Nuernberg (2018, p. 153), ao afir-
marem que esta ¢ uma realidade percebida em diferentes localidades,
mas que nao diminuem o potencial da aplicabilidade do DUA.

Portanto, considerando esses estudos, que evidenciaram as contri-
bui¢des do DUA no planejamento da atuagio docente de modo a con-
siderar a diversidade de alunos como algo potencializador da pratica
educativa, suscitou-se interesse em investigar um contexto especifico
sobre as percepg¢des docentes em rela¢ao aos conceitos de Educacao
Inclusiva, DUA e ainda sobre o uso das Tecnologias Digitais da Infor-
mac¢io (TDIC’s) na atuagio docente.

Procedimento metodoldgico

Para compreender os desdobramentos da Educag¢ao Inclusiva no
ambito da Educa¢io Bésica na atualidade realizou-se esse estudo ex-
ploratério que, segundo Gil (2008), tem o propésito de esclarecer e
delimitar temas genéricos e abrangentes (como ¢é o caso da Educacao
Inclusiva), também é um tipo de estudo empregado em temas emer-
gentes (como ¢é o caso do DUA).

Investigou-se através da pesquisa bibliografica, na qual “utiliza
fontes constituidas por material ja elaborado, constituido basicamen-
te por livros e artigos cientificos” (Fonseca, 2002, p. 32 apud Silvei-
ra; Cordova, 2009, p. 37), os resultados de estudos anteriores (Bock;
Gesser; Nuernberg, 2020; Cassano; Muzzio; Goes, 2022; Mendoza;
Gongalves, 2023; Pereira; Massaro, 2021; Zerbato; Mendes, 2018), a
perspectiva do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), sua
aplicabilidade e como essa vertente pode mobilizar os educadores a
promoverem a inclusdo através de sua atuagao pedagogica.

Partindo-se das analises bibliograficas constatou-se a necessidade
de investigar as concepgdes sobre os conceitos de Educagao Inclusiva
e DUA de forma contextualizada e, assim aumentar o repertorio cien-

tifico de investigacoes em relacao a esses temas de estudo.
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Portanto, realizou-se a aplicagdo do questionario online com ques-
toes fechadas elaboradas via Google Forms, direcionado aos professo-
res efetivos da Rede Municipal de Foz do Iguagu que atuam no Ensi-
no Fundamental Anos Iniciais, intitulado “Percep¢ao dos docentes da
rede municipal de ensino sobre Educacio Inclusiva, Desenho Univer-
sal para Aprendizagem (DUA) e Tecnologias Digitais da Informagio e
Comunicacio (TDIC’s).

O questionario ¢ definido por Gil (2008) como um instrumento
empregado para coleta de dados no qual os objetivos da pesquisa sao
traduzidos em questdes especificas, e servem para testar hipoteses
que foram construidas na fase de projeto de pesquisa.

Salienta-se que antes da aplica¢ao do questionario, este estudo foi
submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) em Seres Huma-
nos da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), e aprovado
por meio do Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesqui-
san® 6.455.349.

Interpretacao e discussao dos resultados

As interpretagdes foram realizadas a partir da abordagem quali-
tativa, pois busca descrever, compreender e explicar os conceitos de
Educacio Inclusiva, DUA e atuac¢do docente, observando as relagbes
globais e locais, orientagdes tedricas e empiricas e busca de resultados
os mais fidedignos possiveis (Silveira; Cordova, 2009).

Composto de 10 questdes segmentadas em trés se¢des, sendo: Ca-
racterizagao geral dos participantes; Caracterizacao em relagdo aos
temas centrais da pesquisa — praticas pedagogicas inclusivas — Educa-
¢ao Inclusiva — DUA; e Caracteriza¢do em relagao as Tecnologias Di-
gitais da Informagdo e Comunicag¢do (TDIC’s), o questionario obteve
92 respostas.

Nesse texto enfatizou-se a interpreta¢ao das se¢des Caracteriza-

¢ao em relacdo aos temas centrais da pesquisa — praticas pedagogicas
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inclusivas — Educacio Inclusiva — DUA; e Caracteriza¢do em relacdo

as Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicag¢io (TDIC’s).

Figura 2 - Concepcao dos docentes sobre praticas pedagdgicas inclusivas.

@ Atividades que incluem os alunos
publico alvo da Educagao Especial.
@ Atividades para os alunos publico alvo
da Educagéo Especial.
Alividades que promovam a
aprendizagem de todos os alunos.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Audiodescricao: Aimagem mostra uma captura de tela de um documento do Word com
um grafico de pizza e a legenda ao lado. O grafico de pizza esta dividido em trés partes:
Uma grande secao laranja representando 69,6%, uma secao azul representando 26%, uma
pequena secao vermelha, sem percentual visivel.

Ao serem indagados sobre como compreendem o conceito de pra-
ticas pedagogicas inclusivas, 69,6% responderam se tratar de “ativi-
dades que promovam a aprendizagem de todos os alunos”, conside-
rando que as alternativas traziam “atividades para ou que incluem
aluno publico-alvo da Educagio Especial”, as quais apresentaram um
somativo de 30%, percebe-se, que apesar de a questao ter sido induti-
va a resposta que teve mais porcentagem, houve um percentual signi-
ficativo que aliam o termo inclusao e seus derivados, exclusivamente

a escolarizag¢do dos alunos putiblicos da Educacao Especial.
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Figura 3 - Concepcao dos docentes sobre Educacdo Inclusiva.

@ Direito dos alunos pablico alvo da
Educagio Especial a Educagio em
turmas de ensino regular.

@ Direitos dos alunos publico alvo da
Educagao Especial 4 Educagio em
escolas de ensino regular.

@ Direito de todos alunos a Educagao.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Audiodescricdao: A imagem mostra um grafico de pizza com trés secdes de cores
diferentes. A maior secdo é laranja, representando 58,7%. A segunda maior é azul,
representando 19,6%. A menor secdo é vermelha, representando 21,7%.

Quando indagados em relagdo as suas concepgdes sobre Educagio
Inclusiva se manteve a tendéncia em associar o termo Inclusio a Edu-
cacdo Especial, portanto ao atendimento ao aluno com deficiéncia,
pois, apesar do percentual maior (58,7%) considerar Educacao Inclu-
siva como direito de todos os alunos a Educa¢io, outros 41,3% con-
sideram Educagao Inclusiva como o direito dos alunos publicos da
Educagio Especial receberem a escolariza¢iao em turmas de ensino
regular (19,6%) ou em escolas de ensino regular (21,7%), tendo em
vista que no municipio ha escolas de modalidades, e classes especiais
nas escolas regulares.

Figura 4 - Nocao dos professores em relagdo ao DUA.

@ sim, conhego.
@ Ja ouvi falar.
0 Desconhego.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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Audiodescricdao: A imagem mostra um grafico de pizza com trés secdes de cores
diferentes. A maior secdo é laranja e representa 73,9% com o rétulo Sim, conheco. A
segunda maior secao é vermelha, representando 20,7% com o rotulo “Ja ouvi falar”. A
menor secdo é azul, representando o restante com o rotulo “Desconheco”. A legenda ao
lado do grafico corresponde as cores e categorias mencionadas.

A partir dos dados coletados destaca-se o percentual minimo que
afirmaram conhecer o DUA 5%, o que corrobora com os resultados dos
estudos anteriores e apontam para a necessidade de implementacao de
mais estudos com resultados de maior alcance, que possam contribuir
para a disseminac¢io dessa concep¢do entre os docentes. Isso porque se
entende que o DUA oferece uma perspectiva de maior impacto nos as-
pectos relacionados a atuagao docente. Nesse sentido para que possa ser
reconhecido em nivel sistémico, sera necessario um contingente conside-

ravel de proposi¢des que atestem e anunciem seus resultados positivos.

Figura 5 - Autoavaliacdao sobre o dominio e utilizacdo das TDIC's.

@ Tenho dominio e utilizo de forma
satisfatdria.

@ Tenho dominio mas utilizo de forma
insuficiente,

0 Tenho dominio mas nao utilizo,

@ Tenho pouco dominio por isso utilizo de
forma insuficiente.

@ Tenho pouco dominio por isso ndo
utilizo.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Audiodescricao: A imagem mostra um grafico de pizza intitulado dividido em quatro
partes: A maior parte € azul, representando 60,4%, e estd associada a legenda “Tenho
dominio e utilizo de forma satisfatoria”. A parte vermelha, representa 22%, legenda “Tenho
dominio, mas utilizo de forma insuficiente”. A parte verde, representa 15,4%, legenda
“Tenho pouco dominio por isso utilizo de forma insuficiente”. Had também uma pequena
parte laranja, mas o percentual ndo é visivel naimagem, associada a legenda “Tenho pouco
dominio porisso nao utilizo”.

Essa ultima apresentacgdo traz os resultados de uma autoavalia-

¢ao dos professores quanto ao dominio e uso das TDIC’s, no qual
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o percentual que inclui o uso insuficiente, seja por falta de dominio
ou por op¢ao representa um percentual significativo (40%). Em con-
trapartida o percentual dos que se autoavaliam com dominio e uso
suficiente, sugere que os docentes entendem a importancia da atuali-
zag¢do e inovagdo em suas praticas e sao receptivos a novas formas de

atualizacdo pedagogica e ressignificacdo de praticas.

Consideracoes finais

A partir dessas interpretagdes, observou-se de forma contextuali-
zada alguns entendimentos apontados anteriormente, sendo o prin-
cipal deles, a associagdo da Educacao Inclusiva e praticas pedagdgicas
inclusivas exclusivamente a Educacao especial e seu ptblico atendido,
o que demonstra a necessidade de se implementar a¢Ges direcionadas
a ressignificacdo dessa percep¢ao, principalmente nesse contexto pes-
quisado, pois devido a sua localizagao fronteirica, essa rede de ensino
possui um publico ainda mais diversificado.

O desconhecimento do DUA, sugere um potencial grupo para im-
plementacdao de uma formacgao abrangente nessa perspectiva, com
vista a potencializar a visdo emergente de Educagdo Inclusiva como
direito de todos os alunos a Educagao apresentada nos resultados.

Com relagio as TDIC’s, percebe nesse publico uma perspectiva
otimista para implementa¢do de um recurso educacional na linha
tecnologica, que possa possibilitar um primeiro contato dos docentes
com o DUA, contribuindo, assim, para sua dissemina¢ao e promog¢ao
do interesse em se aprofundar nessa nova perspectiva de planejamen-
to, a qual tem sido apontada como uma proposta de efetivacao da
Educacao Inclusiva em sua plenitude.

Apos as analises e discussao dos dados obtidos com a aplica¢io do
questionario, considerando o percentual de professores que afirma-
ram nunca ter ouvido falar do DUA, idealizou-se o desenvolvimento

de um software para apresentar o DUA aos docentes, seus principios
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e diretrizes de forma interativa. Salienta-se que o recurso desenvolvi-
do se trata de um prototipo, sendo necessario implementa-lo a par-
tir de outro estudo para que, assim, seja validado, e implementado
melhorias no contetido e funcionamento do recurso, que se fizerem

pertinentes
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CAPITULO 14

TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA
E DISFUNCOES SENSORIAIS: UMA
REVISAO DA LITERATURA

Pedro de Oliveira Silva
Soeli Francisca Mazzini Monte Blanco
Susana Cristina Domenech Autor

Introducao

O Autismo é um transtorno do neurodesenvolvimento que afeta a
comunicacio, a interac¢ao social e apresenta padroes restritos e repetiti-
vos de comportamento. Segundo Zanon, Backes e Bosa (2014), mani-
festa-se desde o nascimento e persiste ao longo da vida. Dados da ONU
(2012) indicam que cerca de 70 milh6es de pessoas no mundo possuem
essa condi¢do, com prevaléncia variavel por regido. Estudos recentes,
Maenner et al. (2023), demonstram que a prevaléncia do autismo nos
Estados Unidos é de 1 a cada 36 criancas, com maior incidéncia em
meninos. No Brasil, o IBGE (2022) estima que 5,6 milhdes de pessoas
tenham autismo, refletindo um crescimento significativo nos tltimos
anos. Assim, a inclusdo de criangas com autismo na educagio pré-esco-
lar brasileira representa um desafio, devido a concep¢des equivocadas
sobre inclusdo escolar e 4 falta de preparo das instituigoes.

Uma das maiores dificuldades enfrentadas por criangas com Trans-
torno do espectro autista (TEA) esta relacionada as disfun¢ées senso-

riais. Entre 45% e 96% das criangas com TEA apresentam déficits na
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Integracdo Sensorial, o que impacta sua participacio social e académica
(Brasil, 2013; Howe e Stagg, 2016). Essa questao é pouco abordada no
contexto educacional brasileiro, sendo amplamente estudada na area da
Terapia Ocupacional (Ashburner et al., 2008; Mills et al., 2016). A falta
de conhecimento sobre como identificar e intervir nesses déficits pode
levar a problemas de adaptagao escolar e a subestimar das dificuldades
enfrentadas pelos alunos (Piller et al., 2017). Assim, torna-se essencial o
conhecimento a respeito das caracteristicas deste transtorno (em espe-
cial quando acompanhado de disfun¢6es sensoriais) de modo a facilitar
a implementacio de estratégias baseadas em evidéncias cientificas que
permitam a inclusdo dessas criangas. Na presente revisdo, apresenta-se
uma base histérica para aprofundamento dos estudos em relacio a de-
fini¢ao de critérios de diagndstico, comorbidades, disfuncdes sensoriais

no TEA e inclusdo das crian¢as com TEA no contexto pré-escolar.

Metodologia

A presente revisao foi elaborada a partir de buscas bibliograficas
nas plataformas SCOPUS e Scielo, utilizando as seguintes palavras-
-chave: Disfun¢des sensoriais, autismo, pré-escola. Como critério
para delimitar a busca, foram selecionados artigos cientificos dos ul-
timos 10 anos, nos idiomas inglés e portugués. O estudo foi realizado
por meio de leitura seletiva, analitica e interpretativa do material se-
lecionado, para verificar a importancia de seus contetidos e objetivos

para a elaboragdo do presente trabalho.
Resultados e discussio
Historico

O termo autismo foi mencionado pela primeira vez em 1908 pelo

psiquiatra Paul Eugen Bleuler para descrever pacientes com sintomas
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que julgava semelhantes a esquizofrenia. De acordo com Liberales-
so e Lacerda, (2020 p. 14), em 1943, Leo Kanner publicou o classico
artigo “Distarbios Autisticos do Contato Afetivo”, o qual descreveu
11 criangas que apresentavam uma “tendéncia ao isolamento e um
intenso desejo pela mesmice”. O trabalho foi considerado historica-
mente um dos mais importantes no estudo do transtorno do espectro
autista, servindo de base para os conceitos ainda atualmente.

Como agdo principiante enquanto estudo cientifico relacionada
mesmo que de forma indireta ao TEA segundo, Liberalesso e Lacerda
(2020.p 14). Em 1944, o pediatra austriaco Johann “Hans” Friedrich
Karl Asperger publicou o artigo “A Psicopatia Autista da Infancia”,
“descrevendo pacientes com sinais e sintomas semelhantes aos obser-
vados por Kanner, mas destacando que parte deles apresentava um in-
teresse intenso e restrito coisas bastante especificas”, o referido artigo
continha informagées que aprofundaram o aprimoramento dos diag-
nosticos de TEA. Além de Friedrich Karl outros nomes também se
destacam no pioneirismo de identifica¢do do TEA, trata-se de Johann
Hans Friedrich Karl Asperger, um importante psiquiatra e pesquisa-
dor austriaco que durante sua trajetéria escreveu centenas de artigos
a respeito do que ele classificava como psicopatia, termo usado para
destacar um grupo de individuos que segundo ele apresentavam um
interesse intenso e restrito por assuntos especificos, repetitivos, den-
tre outras caracteristicas, durante muito tempo, seus escritos foram
ignorados pela comunidade cientifica internacional sendo reconheci-
dos somente ap6s de sua morte, que ocorreu no ano de 1980.

Durante a década de 1950, houve muita confusio relacionada a na-
tureza do autismo, surgindo varias crengas e teorias em torno do que
causava o transtorno, sendo a principal e talvez mais absurda a que
pregava como causa do disturbio o fato haver pais emocionalmente
distantes (hipdtese da “mae geladeira”, criada por Leo Kanner). No
entanto, a hipotese logo foi rechacada e seu criador chegou se retra-

tar. Ja nos anos 60, crescem as evidéncias sugerindo que o autismo era
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um transtorno cerebral presente desde a infancia é encontrado em
todos os paises e grupos socioecondmicos e étnico-raciais. Os estudos
avan¢am e durante a década de 1970 alguns episédios interessantes
acontecem, sendo o mais importante, a classificagdo definida pelo psi-
quiatra Michael Rutter em 1978, onde ele classifica o autismo como
um distarbio do desenvolvimento cognitivo, criando um marco na
compreensao do transtorno. Ele propos uma defini¢do baseada em
quatro critérios basicos: 1- atraso e desvio sociais nao s6 como defi-
ciéncia intelectual, 2- problemas de comunicac¢ao nio s6 em func¢ao
de deficiéncia intelectual associada; 3- comportamentos incomuns,
tais como movimentos estereotipados e 4- inicio antes dos 30 meses
de idade. Logo no inicio da década de 80 aconteceram alguns epis6-
dios importantes em relacao ao TEA, o ano era 1981, a psiquiatra in-
glesa, Lorna Wing desenvolve o conceito de autismo como um espec-
tro, e institui o termo Sindrome de Asperger, em referéncia a Hans
Asperger.

Seu trabalho tendo o TEA com nova roupagem e o definindo
como espectro revolucionou a forma como o transtorno era consi-
derado, por conta disso sua influéncia foi sentida em todo o mundo.
Lorna Wing, além de clinica, era pesquisadora e mae de uma crian-
¢a autista.

Em 2007 tem-se a defini¢do de uma importante conquista no cam-
po da TEA, pois a — Organizag¢ao das Nag¢des Unidas instituiu o dia 2
de abril como o Dia Mundial da Conscientiza¢do do Autismo com o
objetivo principal de chamar ateng¢ao da populagido em geral para im-
portancia de conhecer e tratar o transtorno, que afeta cerca de 70 mi-
lh&es de pessoas no mundo todo, segundo a Organiza¢do Mundial de
Saude (OMS), mais de uma década depois, por for¢a da Lei n® 13.652
de 13 de abril de 2018, o 2 de abril finalmente passa a fazer parte do
calendario brasileiro oficial como Dia Nacional de Conscientiza¢ao
sobre o Autismo. Em 2012, foi sancionada, no Brasil, a Lei Berenice
Piana, (Brasil, 2012), que instituiu a Politica Nacional de Protecao dos
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Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. Este foi um
marco legal relevante para garantir direitos aos portadores de TEA. A
legislacao determina o acesso a um diagnostico precoce, tratamento,
terapias e medicamentos pelo Sistema Unico de Satde; a educacio e
a protecao social; ao trabalho e a servigos que propiciem a igualdade
de oportunidades.

Em 2013 O DSM-V (Manual Diagnéstico e Estatistico de Trans-
tornos Mentais) passa a abrigar todas as subcategorias do autismo
em um unico diagnoéstico: Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Os individuos sao agora diagnosticados em um tnico espectro com
diferentes niveis de gravidade. A Sindrome de Asperger ndo é mais
considerada uma condi¢ao separada e o diagnodstico para autismo
passa a ser definido por dois critérios: as deficiéncias sociais e de co-
municag¢ao e a presenc¢a de comportamentos repetitivos e estereoti-
pados. Em, 2022 a versdao mais atualizada da Classifica¢do Estatistica
Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Satade, a CID
11 (OMS, 2018), segue o que foi proposto no DSM-V, e passa a adotar
a nomenclatura Transtorno do Espectro do Autismo para englobar
todos os diagnosticos anteriormente classificados como Transtorno
Global do Desenvolvimento.

Definicao e critérios diagnésticos

A titulo de informacio, diferente do que muitas pessoas pensam
o TEA nido é uma doenga, e sim uma condi¢io peculiar multipla de
desenvolvimento inerente a cada individuo, caracterizada por um con-
junto sintomatico (Liberalesso e Lacerda, 2020). Embora haja efeito do
fator genético no desenvolvimento entre 80 e 90% (Sandin et al., 2017),
nem sempre o autismo se desenvolve no individuo, hé influéncia de fa-
tores ambientais que contribuem para o seu desenvolvimento.

Por nio se tratar de uma doenca e sim um transtorno, nao existe

um exame clinico que ateste a presenga do autismo em individuos,
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pelo contrario, seu diagndstico ¢ realizado através de uma minu-
ciosa analise comportamental onde sdo analisados varios aspec-
tos, baseados no Manual Diagnoéstico e Estatistico de Transtornos
Mentais)

De acordo com Liberalesso e Lacerda (2020), O “Manual Diagnos-
tico e Estatistico de Transtornos Mentais” (DSM) é um livro editado
periodicamente pela Associagdo Americana de Psiquiatria, utilizado
pelos profissionais de satide nos Estados Unidos — e na maior parte
dos paises — como um norteador para o diagnéstico das condigbes
neuropsiquiatricas. No DSM, constam os critérios clinicos, sinais e
sintomas necessarios para o diagnostico de cada transtorno mental,
sendo um uniformizador de termos e conceitos para os profissionais
de satide ao redor do mundo. Em sua 5% versio DSM-5 (APA, 2013)
trouxe grandes modifica¢des na estrutura diagnostica do autismo,
uma vez que aboliu o termo “Transtorno Global do Desenvolvi-
mento”, transferiu a sindrome de Rett para outro capitulo e reuniu,
sob a nomenclatura de “Transtorno do Espectro Autista,” os termos
“autismo”, “Sindrome de Asperger”, “Transtorno Desintegrativo da
Infancia” e “Transtorno Global do Desenvolvimento sem outra es-
pecificagao”.

De acordo com as diretrizes mais recentes da DSM-5-TR (APA,
2022), para ser considerado o diagnoéstico de autismo, ha uma série
de critérios, estabelecidos e que devem estar presentes. O critério (a)
Déficits persistentes na comunicacdo e na interacdo social verbal e ndo verbal
em multiplos contextos, possui trés caracteristicas que devem estar pre-
sentes (as trés) E, o critério (b) Padroes restritos e repetitivos de compot-
tamento, interesses ou atividades; possui quatro carateristicas, das quais
duas (pelo menos) devem estar presentes para ser considerado o diag-
noéstico de autismo.

Sao elencadas abaixo, as caracteristicas a serem observadas nos
dois critérios (a) e (b). No DSM-5-TR (APA, 2022), é necessario para
definir o diagnéstico, que estejam presentes pelo menos:
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O critério (a) Déficits persistentes na comunicagdo e na interagdo social verbal
e ndo verbal em miltiplos contextos tem rela¢do a relacdo da pessoa com

TEA e a comunicagio, sendo exemplificadas pelas caracteristicas:

« Déficits na reciprocidade socioemocional — que sdo variaveis — incluin-
do abordagem social anormal, dificuldade para estabelecer uma con-
versa coerente, compartilhamento reduzido de interesses, emo¢des
ou afeto, bem como dificuldades para iniciar ou responder a intera-

¢oes sociais.

 Déficits nos comportamentos comunicativos ndo verbais usados para
interagio social- pode variar de comunicag¢io nio verbal e pouco inte-
grada anormalidade do contato visual e linguagem corporal ou défi-
cits e uso de gestos, a auséncia total de expressdes faciais e comunica-

¢do ndo-verbal.

« Déficits para desenvolver, manter e compreender relacionamentos.
Esa caracteristica pode variar desde a dificuldade em ajustar o com-
portamento para se adequar a contextos sociais diversos, a dificuldade
em compartilhar brincadeiras imaginativas ou em fazer amigos, a au-

séncia de interesse por pares.

Ja o critério (b) Padroes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou

atividades; possui como principais carateristicas:

+ Movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou repe-
titivos — relacionado a estereotipias motoras simples, alinhar brinque-

dos, girar objetos, ecolalia, frases idiossincraticas,

« Insisténcia nas mesmas coisas, adesdo inflexivel a rotinas ou padrdes
ritualizados de comportamento verbal ou ndo-verbal. Esta caracteris-
tica inclui sofrimento extremo em rela¢do a pequenas mudangas, di-
ficuldades com transicdes, padrdes rigidos de pensamento, rituais de
saudacio, necessidade de fazer o mesmo caminho ou ingerir os mes-

mos alimentos diariamente;

* Interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em intensidade
ou foco. Esta caracteristica engloba o forte apego ou a preocupagio
com objetos incomuns, interesses excessivamente circunscritos ou

perseverativos.
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Além da exigéncia das trés caracteristicas do critério (a) e de pelo menos
duas caracteristicas do critério (b) estarem presentes, ha ainda 3 condi-
¢Oes que devem estar presentes (caracteristicas condicionantes) para que
o diagnéstico de Autismo seja correto (sem as quais ndo pode ser consi-
derado autismo):

« Todos os critérios acima identificados na avalia¢io clinica, devem estar

presentes desde a primeira infancia;

« O prejuizo deve ser clinicamente significativo (as caracteristicas ou tra-
¢os podem estar presentes, mas ao té-los em quantidade significativa

que trazem prejuizo na qualidade de vida, necessitando de apoio);

+ Todas essas caracteristicas ndo podem ser melhor explicadas por atra-

so global no desenvolvimento ou deficiéncia intelectual.

Classificacao

O TEA geralmente apresenta um nivel de comprometimento razoa-
vel, de acordo com Liberalesso e Lacerda (2020) sendo, muitas vezes,
uma condi¢ao altamente incapacitante, caracterizada por prejuizo cli-
nicamente significativo nos dominios da comunicagao e do comporta-
mento, apresentando aproximagdo social anormal muitas vezes este-
reotipada e pouco interesse por pares, deste modo e como forma de
tornar mais objetiva a identifica¢do do grau de comprometimento para
classificar a gravidade do TEA, a Associagdo Americana de Psiquiatria
(DSM-5) utiliza o nivel de dependéncia provocado pelo autismo no indi-
viduo, podendo ser de Nivel 1, 2 ou 3, conforme descrito a seguir:

O nivel 1, dentre as classificaces do autismo, e suas diversas nuan-
ces, destaca-se aqui o nivel 1 conceituado como (leve) grupo caracteri-
zado por individuos com caracteristicas menos evidentes do espectro
autista os quais na maioria dos casos necessitam de pouco ou apenas
apoio ocasional para desenvolver habilidades especificas, nestas situa-
¢oes os déficits na comunica¢ao social provocam impactos leves nas

interagdes interpessoais, sendo comum com neste grupo dificuldades
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em organizac¢ao, planejamento de atividades basicas do dia a dia e no
desenvolvimento de novas amizades, preferindo, muitas vezes, uma
rotina mais isolada.

E importante destacar que o autismo independentemente do nivel
e ou grupo € e sempre serd um importante transtorno do neurode-
senvolvimento e como tal tem suas caracteristicas tipicas o que costu-
ma variar entre cada grupo é o nivel de habilidades comprometidas e
preservadas que cada um costuma apresentar, no caso do nivel 1 por
exemplo as caracteristicas do transtorno também sdo perceptiveis,
ainda que em menor intensidade em relacao a outros. Isso inclui di-
ficuldades de modo geral na interagdo e comunicagao, destacando-se
a oralidade, iniciacdo de interag¢bes sociais e pouca motivag¢ao para
se integrar em grupos sociais de forma auténoma, foco em interes-
ses especificos, os (hiperfocos) como animais, objetos do cotidiano,
musicas, livros, jogos ou computadores, além disso, costumam ser ex-
tremamente honestos, expressando opinides de maneira direta, sem
avaliar o contexto, o que em alguns casos gera desconforto e interpre-
tagOes equivocadas.

Ja no nivel 2, as classifica¢Ges de nivel do transtorno do espectro
autista sdo importantes por conter o conjunto de caracteristicas tipi-
cas que cada grupo de individuos costuma apresentar, sendo mével,
podendo assim, progredir ou regredir de acordo com o contexto, a
respeito do nivel 2 (moderado), segundo Liberalesso e Lacerda (2020),
neste nivel, os individuos apresentam déficits mais severos nas habili-
dades de comunicacgao social em rela¢do ao nivell, tanto verbal quan-
to nao verbal, necessitando de maior apoio no dia a dia o que inclui,
terapias e servigos especializados. Comparados ao nivel 1, neste gru-
po os sintomas sao mais perceptiveis e evidentes, sendo os principais,
atraso na fala, uso de sentengas incompletas, falas estereotipadas ou
descontextualizadas, ecolalias dentre outras caracteristicas.

Deste modo, segundo Liberalesso e Lacerda (2020, p. 24): Neste

nivel, mesmo com o suporte necessario as deficiéncias sao bem mais
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claras e significativas, comprometendo de forma consideravel as rela-
¢Oes interpessoais, de forma que sair da rotina por minimo que seja
costuma se tornar um grande desafio uma vez que neste grupo eles
costumam ser inflexiveis e a busca por novas amizades costuma ser
frustrada devido a dificuldade ou auséncia de estratégias comporta-
mentais, a comunicag¢do oral costumar ser simplificada, reduzida a
poucas e rapidas palavras, além das dificuldades na compreensdo do
que as outras pessoas falam.

Assim, o autismo moderado impacta importantes aspectos da vida
cotidiana, reduzindo a comunicagio, intera¢io e a autonomia, nestes
casos, ha uma exigéncia maior e mais qualificada de suporte, uma vez
que os sujeitos nestas condi¢des enfrentam dificuldades significativas
da execucao de tarefas basicas e de média complexidade, necessitando
de suporte especializado e familiar continuo, pois neste grupo, mes-
mo esmo com tratamentos intensivos, o nivel de independéncia cos-
tuma ser limitado, demandando intervencGes constantes e continuas.

Dentre todos os niveis de classificacio do TEA, o nivel 3 (severo)
¢ sem duvidas o que apresenta maior comprometimento de habili-
dades, assim, conforme Liberalesso e Lacerda (2020), o nivel severo
€ caracterizado por grandes déficits na comunicagio social, verbal
e ndo verbal, os sujeitos dentro deste grupo tem rotinas rigidas e
qualquer altera¢do por menor que seja costumam causar importan-
tes mudangas o que dificulta e em alguns casos impede totalmente
as interagOes interpessoais e sociais, tornando este o nivel de maior
comprometimento, com severos impactos nas fungoes fisicas, sociais
e neurologicas, afetando intensamente o individuo, familiares, cuida-
dores e rede de apoio .

Apesar do significativo nivel de comprometimento, hé possibilida-
de de melhora com estimulos e tratamento precoce, especialmente
nos primeiros anos de vida. Com interven¢ées adequadas, algumas

pessoas podem migrar para niveis menos graves, como o nivel 2.
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No nivel 3, além das caracteristicas tipicas do TEA, frequentemente
existem comorbidades adicionais associadas, como, limita¢cdes neurol6-
gicas e fisicas, além de ser bastante frequente a presenca de outros trans-
tornos o que torna as interagoes sociais ainda mais deficitarias e quando
ocorrem geralmente s3o limitadas e breves, ficando a comunicagao ex-
pressiva e a compreensdo seriamente comprometidas, tendo os sujeitos
neste grupo grande inflexibilidade comportamental o que faz com que
tenham extrema dificuldade em lidar com mudangas, restringindo ainda
mais a capacidade de interagdo e adapta¢ao ao meio.

Comorbidades

O autismo enquanto transtorno do espectro em que cada pessoa
apresenta caracteristicas e condi¢des peculiares costuma apresentar
algumas comorbidades que ndo sdo especificas do TEA, porém com
grande semelhanca e que se ndo diagnosticadas e tratadas tem poten-
cial de agravar mais ainda as limita¢ées que o transtorno naturalmen-
te ja impoe aos individuos.

Assim, comorbidade é um termo utilizado quando duas ou mais
condi¢cdes médicas sdo encontradas juntas. Ou seja, sdo doencgas ou
transtornos diferentes ocorrendo, ao mesmo tempo, e, no caso do
TEA, isso é relativamente comum, pois com frequéncia vemos no
dia a dia pessoas com TEA sobretudo nos niveis 1 e 2 acometidas
de uma série de outras comorbidades, a maioria a maior parte de
natureza neuroldgica, outras de natureza social e algumas de or-
dem fisica, essas comorbidades acabam potencializando os efeitos
e caracteristicas.

O DSM-V também explora o tema das comorbidades presentes no

autismo. O manual instrui a ser registrado o autismo como:

3.2.1.1 Com ou sem comprometimento intelectual concomitante;

3.2.1.2 Com ou sem comprometimento da linguagem concomitante;
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3.2.1.3 Associado a alguma condi¢do médica ou genética conhecida ou
fator ambiental;

3.2.1.4 Associado a outro transtorno do neurodesenvolvimento, mental

ou comportamental;

3.2.1.5 Com catatonia.

Em 2013, sendo as principais: ansiedade, transtorno de déficit de
atencdo e hiperatividade (TDAH), estereotipia, transtorno desafiador
de oposicao (TOD), epilepsia, deficiéncia intelectual, deficiéncia audi-
tiva, disfun¢des sensoriais.

Seréd dada énfase especial as disfun¢des sensoriais, foco de aten-
¢ao do presente projeto, as quais serdo descritas em maior detalhe no

item a seguir.

Disfuncdes sensoriais no Transtorno do Espectro Autista

O termo Integracao Sensorial foi empregado pela primeira vez
1963 por Anna Jean Ayres (Ayres, 1972), a qual definiu como um pro-
cesso neuroldgico de organizac¢ao das sensag¢oes provindas do corpo
(tato, olfato, audi¢do, visdo, vestibular e proprioceptiva) e do ambien-
te, tornando possivel a utiliza¢do adequada do corpo no ambiente.
A Integrac¢do Sensorial é um processo de entrada sensorial, seguido
de um processamento das informagdes no Sistema Nervoso Central
(SNC) e saida de informag¢bes como uma resposta adaptativa (moto-
ra) (Serrano, 2016).

A pesquisadora Winnie Dunn, propds a defini¢do de “processa-
mento sensorial”, como a forma de organizag¢ao da Integragao Senso-
rial, a qual procura a interacao entre o liminar neurolégico e a autor-
regulacao do individuo em suas a¢des. A autora (Dunn,1997) indica
quatro quadrantes onde ocorre o processamento sensorial: Explora-
¢ao, Esquiva, Sensibilidade e Observa¢ao (Dunn, 1997, 2017; Metz et

al., 2019). Estes quadrantes estao relacionados com a quantidade de
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estimulos sensoriais necessarios para uma resposta neuronal (limiar
neurologico) e a autorregulagao (comportamento do individuo). Es-
tes quadrantes sao relacionados a quantidade de estimulos sensoriais
necessarios para uma resposta neuronal (limiar neurolégico) e a for-
ma como os individuos se comportam para controlar suas necessida-
des (autorregulac¢do), os quais também apresentam diferentes com-
portamentos no individuo (Dunn, 1997, 2017).

Se o Sistema Nervoso Central possui dificuldade em processar as
informacdes sensoriais advindas do meio, diz-se possuir Disfun¢bes
de Integracao Sensorial. Estas, podem ser de trés tipos: Disfung¢des de
Modula¢io Sensorial, Disfun¢bes de Discriminacio Sensorial e Dis-
fun¢bes Motoras de Base Sensorial, segundo Serrano:

Disfungdo de Modulagdo Sensorial: ocorre quando o individuo apresenta
uma reatividade em excesso ou uma resposta insuficiente aos estimulos
sensoriais, tendo dificuldade em responder apropriadamente & intensi-
dade, natureza e grau do estimulo. [...] Podem ser: a) hiper-responsivos,
quando exibem rea¢Ges exageradas aos estimulos; b) hipo-responsivos,
quando nio respondem ou tém uma menor resposta aos estimulos; c)
Comportamentos de busca sensorial, quando necessitam de grande
quantidade de informagGes para ativar os sistemas sensoriais;[...] Disfun-
¢oes de Discriminagdo Sensorial tém dificuldade em interpretar as infor-
macgOes de maneira correta, havendo, assim, uma falha na capacidade
de dar significado as qualidades especificas dos estimulos; [...] Disfungoes
Motoras de Base Sensorial: individuos com este tipo de disfun¢io, podem
ter: a) dificuldade em estabilizar o corpo durante o movimento, ou, b)
Dispraxia, que se caracteriza pela dificuldade em planejar, sequenciar e

executar uma nova a¢do ou uma série de acbes motoras (Serrano, 2016).

Como anteriormente descrito, o TEA, afeta o neurodesenvolvi-
mento, e que possui alteragdes comportamentais, de comunicagio
e de interagdo social. A literatura indica que de 45% a 96% de indi-
viduos com TEA apresentam algum tipo de Disfun¢do de Integra-

¢do Sensorial, e desta forma, possuem dificuldade de adaptar-se aos
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estimulos do ambiente, o que impacta na sua participagdo social,
principalmente na infancia e na adolescéncia, quando das atividades
estudantis (Brasil, 2013; Howe e Stagg, 2016; Metz et al., 2019).

A escola é um ambiente que oferece a crianca muitos estimulos
de diferente grau de complexidade, sendo extremamente favoraveis
para o seu desenvolvimento. Em idade escolar, criangas e adolescen-
tes com TEA encontram na escola um ambiente importante para a
percepcao das entradas sensoriais, mas também ¢é o local onde o pro-
cessamento sensorial com déficits podera ser mais evidenciado. Isto
pode ocasionar barreiras para a participacao nas atividades do con-
texto da escola (Piller et al., 2017; Mills e Chapparo, 2017). Apesar da
Lein® 12.764, de 27 de dezembro de 2012, que garante ao individuo o
acesso a sala comum da rede regular de ensino e o direito, se houver
necessidade, a acompanhante. o estudante com TEA, possui muitas
vezes evidenciadas suas dificuldades devido a presen¢a da Disfun-
¢ao de IS sendo necessarias algumas adapta¢des no ambiente (Brasil,
2012; Howe; Stagg, 2016).

No ambiente escolar, o espaco fisico e todos os pares (alunos, pro-
fessores e outros) necessitam estar conscientes e sensiveis as necessi-
dades do estudante com TEA, devendo haver um trabalho de sensibi-
lizacdo, de modo a harmonizar as demandas deste aluno com as dos
demais. E necessario levar em consideragio que o ambiente da esco-
la, e principalmente a sala de aula pode ter ruidos muito perturbado-
res, sendo necessario ter cuidado em relacdo aos estimulos sensoriais
presentes no contexto (Brito; Sales, 2014). Portanto, ¢ de extrema im-
portancia que se identifiquem as barreiras e os facilitadores nao so-
mente do individuo, mas do contexto e das relacdes sociais, de modo
a que se possa minimizar as barreiras que este estudante enfrenta, e
possa ser incluido de fato, no ambiente escolar de forma participativa
(Mills; Chapparo, 2017).
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A inclusido escolar da pessoa com Transtorno do Espectro Autista

A escola é um ambiente de extrema importancia para o desen-
volvimento integral de qualquer crianga, seja ela com ou sem defi-
ciéncia. A escola em todas as circunstancias constitui-se em um ele-
mento enriquecedor, pois entre outras coisas, permite reconhecer a
diversidade como um bem em si mesmo. Na escola, a crianca vive
o imaginario e o real, brinca, fantasia, aprende a viver com as dife-
rengas o que proporciona um desenvolvimento de inimeras fungdes
que somente esse contato com a diversidade presente na escola pode
oferecer. Entender a crianca como um sujeito de direitos e ter a escola
como um direito nos leva a compreender a importancia desta no de-
senvolvimento de habilidades cognitivas, fisicas e sociais, necessarios
para toda a vida.

A inclusio dos alunos com necessidades educacionais no ensino
regular no Brasil apesar das dificuldades é uma realidade e os prin-
cipais documentos que subsidiam a formulacdo das politicas publi-
cas que amparam a Educacao Especial sdo: a Declara¢do Universal
dos Direitos Humanos (1948); a Declarac¢dao de Salamanca (1994) e
a Lei n® 9.394 de Diretrizes e Bases da Educacio (1996); a Constitui-
¢ao da Republica Federativa do Brasil (1988); a Politica Nacional de
Educacao Especial (1994); a Politica Nacional de Educa¢ao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), a Lei n® 13.005, de 25
de junho de 2014 Plano Nacional de Educacao 2014/2014. Entre ou-
tros, a proposito da legislacao acima, algumas tém regras bem claras
quanto ao acesso a educagdo inclusiva, a meta 4 do PNE por exem-

plo determina:

Universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagio, o
acesso a educacio basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de siste-

ma educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
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escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados”. (Brasil,
2014, p. 55)

Assim, a inser¢ao de pessoas com deficiéncia no ambiente escolar,
de modo especial nas classes regulares ¢ uma necessidade uma vez
que estas tém os mesmos direitos de aprendizagem que os demais,
negar isso independente de qual seja 0 motivo, especialmente se for
por conta de qualquer deficiéncia ou limitagao seria submeté-los a
um castigo por algo que eles nio tém culpa, afinal, mesmo com todo
o avango dos servicos terapéuticos especializados poucos ou quase
nenhum recurso ou servigo se mostra tao eficaz quanto a interagio,
o contato natural e a socializac¢do diaria entre sujeitos de mesma faixa
etaria em um mesmo ambiente.

No entanto, dadas as particularidades da educacao basica no
Brasil, nem todos os alunos com deficiéncia frequentam as tur-
mas de ensino regular, por motivos diversos, sendo um deles, o
fato de que muitas vezes existe uma espécie de sele¢ao prévia dos
que estdo aptos a inser¢do, assim, na pratica as escolas fazem uma
analise e definem quais alunos sdo inseridos nas classes comuns
e quais vao apenas para o atendimento especializado, é comum
também a sistematica de rodizio intercalado, no qual os alunos
deficientes assistem as aulas na classe comum e, no contra turno,
ou horario especifico, sdo os atendimentos, nas salas de atendi-
mento educacional especializado, como forma de atendimento a
demandas especificas, que ndo sdo possiveis de serem atendidas
nas classes comuns.

Fazendo um adendo a legislagao brasileira, tanto a Constitui-
¢ao Federal de 1988 como a LDB n° 9.394/96 trazem abordagens
e garantias referentes a educac¢ao para pessoas com deficiéncia,
a educagdo especial esta definida na LDB como a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
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desenvolvimento e altas habilidades ou superdota¢ao. A LDB de-
fine ainda que o atendimento educacional na educagdo especial
devera ser feito preferencialmente em classes regulares ou na im-
possibilidade desta, as instituicoes deverao dispor de servigos de
apoio especializado de modo a atender plenamente as particulari-
dades da sua clientela.

No caso especifico do transtorno do Espectro autista destaca a Po-
litica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (Brasil, 2012), que orienta ac¢oes inclusivas para esta
populacio na escola.

Neste bojo relacionado a legislagdo da pessoa deficiente no Brasil,
temos um outro importante instrumento juridico especifico de ga-
rantia de inclusdo das pessoas com TEA, que é a Lein°® 12.764/2012
— Lei Berenice Piana, que estabelece a Politica Nacional de Prote¢ao
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, garan-
tindo a acesso e permanéncia em um espaco escolar inclusivo em
seus diferentes niveis de ensino e atendimento por profissionais ca-
pacitados a desenvolver um trabalho numa perspectiva inclusiva.
Neste sentido, a Lei Berenice Piana, na pratica veio reforcar o que
ja era previsto na CF/88 e na LDB n° 9.394/96 (Brasil, 1996) com
algumas diferengas importantes, sendo a principal delas o fato de re-
lacionar-se especificamente as garantias das pessoas com transtorno
do espectro autista, temos assim uma legisla¢ao federal que garante
direitos tao importantes para uma parcela significativa da populag¢ao
que cresce a cada dia e necessita de politicas e agoes especificas dadas
as particularidades do transtorno e as condi¢des que este impde as
pessoas que os tem e seus familiares, assim, a referida lei se constitui
em um dos mais significativos instrumentos legais de garantias de
direitos das pessoas com TEA.

A escola enquanto espaco inclusivo de pessoas com TEA deve
ser um espaco acima de tudo acolhedor, esse acolhimento passa de
forma especial pelo nicleo familiar uma vez que esta ¢ um elo de
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extrema importancia no processo inser¢ao, permanéncia e desenvol-
vimento das criancas com TEA no universo escolar, portanto, os pais
precisam ter confian¢a na escola, té-la como local seguro onde eles
tenham voz e vez, sejam acolhidos ouvidos e tenham suas opiniGes e
observagdes presentes nos processos de tomada de decisdes que en-
volvem as acGes de inclusio.

Assim, a inclusao escolar de criangas autistas em escolas regulares
devem ser a menos restritiva possivel, com os ajustes necessarios de
modo a proporcionar a eles ndo apenas um espaco de acesso e acolhi-
mento mas que sejam criados caminhos para aprendizagem, autono-
mia e desenvolvimento integral, pois segundo Coll, Marchesi e Pala-
cios (2004), criangas autistas quando de fato integradas a uma escola
inclusiva desenvolvem-se substancialmente em aspectos diversos, es-
tabelecendo, contatos e intera¢des que as fazem adquirir habilidades
sociais comunicativas e de natureza diversa ampliando assim seu nivel
de funcionalidades.

Neste sentido, ha a necessidade angariarmos esfor¢os e criar-se
uma cultura escola inclusiva em sentido amplo, que abarque as pes-
soas em sua totalidade independente de suas condig¢bes e diferencas,
uma vez que a diversidade e as diferencas tao presentes nos ambientes
escolar sdo justamente um dos fatores que ddo a ela tamanha impor-
tancia, a proposito de tal importancia a BNCC — Base Nacional Co-
mum Curricular orienta que os sistemas, redes de ensino e as institui-
¢Oes escolares devem se planejar com um claro foco na equidade. O

documento orienta ainda que:

Nos anos iniciais, pretende-se que as criancas ampliem os seus conheci-
mentos e apreco pelo seu corpo, identifiquem os cuidados necessarios
para a manutengao da saide e integridade do organismo e desenvolvam
atitudes de respeito e acolhimento pelas diferencas individuais, tanto no
que diz respeito a diversidade étnico-cultural quanto em relag¢éo a inclu-

sdo de alunos da educagio especial” (Brasil, 2017, p. 327).
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Consideracoes finais

Conclui-se, portanto, que a inclusdo é uma ferramenta que toda
crianga autista ou nio tem direito para ser integrada na sociedade e se
desenvolver tanto social quanto intelectualmente, e nao proporcionar
essa ferramenta de desenvolvimento proibir a crian¢a o seu desen-
volvimento e impedir que estas se tornem plenamente autéonomas e

capazes de agir e transformar sua realidade.
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