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RESUMO

ROSALIN, Mariliz Cristiane. Desenho Universal para a Aprendizagem:
contribuigdes a pratica pedagdgica do professor da Sala de Recursos Multifuncionais.
2022. 158 f. Dissertagao (Mestrado em Educacao Inclusiva) — Universidade Estadual
do Parana, Paranagua, 2022.

Esta pesquisa teve como problematica o fato de que as praticas da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) sao repeticdes do que se desenvolve em sala de aula regular,
sendo aplicadas as mesmas metodologias, os mesmos recursos e conteudos. Assim,
este estudo teve por objetivo compreender como o Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA) pode constituir-se em uma abordagem para a promog¢ao de
praticas que desenvolvem a autonomia e a aprendizagem dos estudantes. A
educacgao, no modo convencional, conservador, incumbiu aos estudantes o papel de
espectadores passivos, de modo que o processo de construgdo de conhecimento, por
parte desses sujeitos, ficasse comprometido. Assim, alterar essa légica é um
imperativo pedagodgico. Nesse contexto, os principios do DUA, tendo como recursos
as metodologias ativas, podem viabilizar praticas pedagogicas que contribuam para o
desenvolvimento das competéncias dos estudantes. Esta pesquisa fundou-se nas
contribuicdes tedricas que discorrem acerca da formagao continuada, do DUA, das
metodologias ativas e das praticas pedagogicas inclusivas no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Para tanto, esta investigagao foi delineada com
base em pesquisa bibliografica e de campo, percorrendo o estudo descritivo e
exploratério. As analises de dados pautaram-se na abordagem qualitativa. Os
participantes da pesquisa foram 11 professores atuantes em SRM da Rede de Ensino
Estadual e Municipal de uma cidade do Estado do Parana. Para a coleta de dados, foi
aplicado um roteiro de entrevista semiestruturado, contendo questdes referentes ao
perfil profissional e académico dos professores, € a proposi¢cao de trés situacoes-
problema do cotidiano de sala de aula. Ainda, foi questionado aos participantes sobre
demandas de temas que compuseram o produto educacional e-book, de carater
autoformativo, disponibilizado aos participantes da pesquisa e aos demais
interessados. Como resultado, aponta-se que o DUA é uma abordagem que pode
impulsionar a problematizacdo das praticas pedagogicas desenvolvidas na SRM e a
articulacao entre DUA e metodologias ativas, que se configura como possibilidade nos
processos de aprendizagem e de desenvolvimento de cada um dos estudantes.
Destaca-se, ainda, o papel crucial do AEE, cujas praticas realizadas na SRM podem
se configurar promissoras ao desenvolvimento das Fung¢des Psicologicas Superiores.
Os participantes da pesquisa evidenciaram engajamento com o trabalho que
desenvolvem e estio cientes da importancia desse servigo para a Educagao Inclusiva.
No entanto, por vezes, eles entram em conflitos que envolvem atender as demandas
e as especificidades de aprendizagem dos estudantes e, também, atender as
demandas dos conteudos da sala de aula regular, que acabam por repetir-se na SRM.
O DUA representa uma abordagem que pode potencializar os processos de ensino e
de aprendizagem, de forma a atender a todos os estudantes e a impulsionar
habilidades para a apropriagao dos conteudos de sala de aula.

Palavras-chave: Atendimento Educacional Especializado. Desenho Universal para a
Aprendizagem. Educacéo Inclusiva. Praticas pedagogicas.



ABSTRACT

ROSALIN, Mariliz Cristiane. Universal Design for Learning: contributions to the
pedagogical practice of the Multifunctional Resource Room teacher. 2022. 158 p.
Thesis (Master’s in Inclusive Education) — Universidade Estadual do Parana,
Paranagua, 2022.

This research had as a problem the fact that the practices of the Multifunctional
Resource Room (MRR) are repetitions of what is developed in the regular classroom,
being applied the same methodologies, resources and content. Thus, this study aimed
to understand how Universal Design For Learning (UDL) can be an approach to the
promotion of practices that develop students’ autonomy and learning. Education, in a
conventional, conservative mode, has tasked the students the role of passive
spectators, so that the process of building knowledge by these subjects became
compromised. Thus, changing this logic is a pedagogical imperative. In this context,
the principles of UDL, having as its resources the active methodologies, may enable
pedagogical practices that contribute to the development of students’ skills. This
research was founded in the theoretical contributions that discuss the continuing
training, of UDL, active methodologies and inclusive pedagogical practices in the
Specialized Educational Service (SES). To this end, this investigation was outlined
based on bibliographic and field research, through the descriptive and exploratory
study. Data analyzes were based on the qualitative approach. The research
participants were 11 teachers working in the MRR of the State and Municipal Education
Network of a city in the state of Parand, Brazil. For data collection, a semi-structured
interview script was applied, containing issues regarding the professional and
academic profile of the teachers, and the proposition of three problem situations of
classroom daily life. Also, participants were asked about demands of topics that made
up the e-book educational product, of self-training character, available to the research
participants and other interested parties. As a result, it is pointed out that UDL is an
approach that can boost the problematization of the pedagogical practices developed
in the MRR and the articulation between UDL and active methodologies, which is a
possibility in the learning and development processes of each of the students. It is also
noteworthy the crucial role of SES, whose practices performed in the MRR can be
promising to the development of the Higher Psychological Functions. The research
participants highlighted the engagement with their work and are aware of the
importance of this service for Inclusive Education. However, sometimes they come into
conflicts that involve meeting the demands and learning specificities of students and
also meet the demands of regular classroom content, which eventually are repeated
in the MRR. UDL represents an approach that can enhance teaching and learning
processes, in order to serve all students and boost skills for the appropriation of
classroom content.

Keywords: Specialized Educational Service. Universal Design for Learning. Inclusive
education. Pedagogical practices.
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1 INTRODUGAO

A educacao como direito de todos € um principio constitucional estabelecido na
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, a Carta Magna, de 1988, a qual é
composta por direitos humanos e que proporcionou expectativas em prol de novos
caminhos em relagao a inclusdo de pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1988). A Carta
Magna pressupbe garantias de direitos individuais e sociais e que precisam ser
colocados em pratica para que sejam asseguradas agdes democraticas das politicas
de inclusdo, de modo a corroborar mudangas na educacao e na sociedade.

A educacao faz parte de um processo social € ndo deve ser compreendida de
forma isolada, pois exerce grande influéncia na transformagao da sociedade e no
fortalecimento da capacidade critica do individuo, além de atestar o nivel de
desenvolvimento de uma sociedade. Nesse sentido, quanto maior o desenvolvimento
de uma dada sociedade, maior sera o entendimento acerca do papel da educacgao
(PINTO; DIAS, 2018).

Com base nesses principios, as politicas educacionais passaram por
mudangas e transformagdes conforme o seu contexto histérico. Além disso, na década
de 1990, surgiram as discussdes acerca da inclusdo de pessoas com deficiéncia no
Brasil. No ambito das politicas educacionais, elas se materializaram mais
especificamente apds alteragdes na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) — Lei N° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 —, a qual estabelece, dentre outros elementos, o direito
do individuo ao Atendimento Educacional Especializado (AEE). Assim, diante desse
cenario, a Educagao Especial ganha maior abrangéncia no sistema educacional.

Com o advento das politicas educacionais em prol da inclusdo escolar,
percebemos esforgcos direcionados para romper as barreiras atitudinais, avangos na
busca pelo conhecimento e pelo reconhecimento das pessoas com deficiéncia como
sujeitos de direito, impulsionando as reformas no sistema educacional perceptiveis
pelas diversas acbes oficiais que asseguram a “equidade”, advinda pela
universalizagao do acesso de todos a escola com qualidade no ensino.

O marco impulsionador da universalizacdo do acesso de todos a escola é a
Declaragdo Salamanca (BRASIL, 1994), que proclamou a Educagdo Inclusiva e
advogou a favor da necessidade de abranger todo o publico da educagao, a fim de
derrubar barreiras que marginalizam e excluem social e culturalmente muitas pessoas

que apresentam alguma deficiéncia.
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Pesquisas e estudos como os de Mantoan (2004, 2011), Prieto (2006) e
Zerbato e Mendes (2018), que discutem a inclusdo de pessoas com deficiéncia,
retratam como concepcgao de inclusao escolar que as instituicdes de ensino tenham
um olhar para a diversidade dos estudantes e que, de alguma forma, possam
corresponder as demandas que os estudantes necessitam ao garantirem um ensino
e uma aprendizagem que oportunizem praticas pedagodgicas que assegurem a
Educacéo Inclusiva.

Abenhaim (2005, p. 43) ressalta que “[...] as pessoas com necessidades
educativas especiais devem ter acesso as escolas comuns que deverao integra-las
numa pedagogia centralizada na crianga, capaz de atender a essas necessidades”.
Diante dessa situagao, € necessario que sejam oportunizadas modalidades de ensino
de modo a contemplar uma organizagao didatica pedagdgica que atenda a todos,
respeitando os pares e a autonomia dos estudantes, bem como praticas pedagogicas
que viabilizem o aprendizado.

Franco (2012, p. 154) compreende que as praticas pedagogicas sao “[...]
praticas que se organizam intencionalmente para atender a determinadas
expectativas educacionais solicitadas/requeridas por dada comunidade social”, de
modo que haja uma mediagdo entre os sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem com o curriculo, a avaliagao, os recursos didaticos, as tecnologias e as
metodologias. A autora sustenta que compreender as praticas e o seu processo faz
parte da pedagogia como sapiéncia, bem como conhecé-las provoca um
redirecionamento contemporaneo, visto que sustenta a “[...] importancia de a
atividade pedagogica oferecer diregdo de sentido com base nos conhecimentos e
saberes da Pedagogia” (FRANCO, 2012, p. 165).

Na perspectiva da inclusao escolar, houve urgéncia para que as instituicbes de
ensino promovessem acgdes especificas que contribuissem para o avanco nos
processos de aprendizagem, ndo se limitando ao uso de uma ou de outra pratica de
ensino escolar para determinada deficiéncia, mas, sim, a possibilidade de utilizacao
de diversos recursos, de ferramentas e de AEE.

No Brasil, a inclusdo escolar esta respaldada nas deliberagdes da Conferéncia
Nacional de Educagéao (Conae), de 2010 (BRASIL, 2010a), e na Lei N° 13.005, de 25
de junho de 2014, que institui o Plano Nacional de Educagdo — PNE (BRASIL, 2014).
No Art. 8°, paragrafo 1°, inciso Ill do PNE, determina-se que os Estados, o Distrito

Federal e os Municipios “[...] garantam o atendimento das necessidades especificas
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na educagao especial, assegurando o sistema educacional inclusivo em todos os
niveis, etapas e modalidades” (BRASIL, 2014, p. 2), prevendo o paradigma
educacional da Educacao Especial embasado na concepc¢éao dos direitos humanos, a
qual se define por igualdade e equidade dentro e fora da escola.

De acordo com Saviani (2011, p. 189), “[...] as politicas publicas educacionais
devem ser pensadas enquanto propostas de Estado e ndo limitadas ao tempo dos
governos, uma vez que O processo para a sua completa implementacdo exige
mudangas complexas, que incidirdo nas estruturas estabelecidas”. Desse modo, a
educacao precisa perpassar por caminhos a serem amplamente explorados para que
se possa valer o que consta na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (Pneepei), a qual define que “[...] os sistemas de ensino devem
assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizagao especifica para
atender as suas necessidades” (BRASIL, 2008, p. 3).

Diante do exposto, sdo considerados servicos e recursos da Educacao
Especial, como o AEE, de acordo com o Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de
2011. O Art. 3°, inciso IV, desse Decreto cita um dos objetivos do AEE: “[...] assegurar
condi¢gbes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades
de ensino” (BRASIL, 2011, p. 12).

No &mbito do Decreto N° 7.611/2011, indica-se como um dos mecanismos da
politica de Educacao Inclusiva para garantir a equidade a oferta do AEE em Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM), cuja funcédo, conforme o Art. 2° consiste em:
“Complementar ou suplementar a formacéo do aluno por meio da disponibilizacdo de
servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
plena participagcéo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem” (BRASIL,
2011, p. 12).

O AEE é parte integrante do processo educacional, e a SRM é o local que
viabiliza o desenvolvimento do estudante de maneira a eliminar as dificuldades nos
processos de ensino e de aprendizagem. No entanto, nem sempre contemplam
estratégias pedagdgicas que consideram as especificidades dos estudantes,
desfavorecendo, assim, a condigao de aprendizagem do sujeito.

E possivel, desse modo, refletirmos sobre as praticas pedagdgicas que ndo sdo
significativas aos estudantes e que vém se perpetuando nas SRMs, as quais, por
vezes, se configuram em apenas um espaco fisico a mais da escola quando nao ha,

em seu interior, pessoas habiltadas e comprometidas com as causas da
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aprendizagem dos estudantes (SILUK; PAVAOQ, 2015).

Nesse cenario, as inquietagdes que impulsionaram a realizagc&o desta pesquisa
estdo em consonancia com a atuacao profissional da pesquisadora, visto que é
professora dos anos iniciais e dos finais do Ensino Fundamental e presencia praticas
pedagogicas no AEE da SRM, as quais, ndo raro, ndo se diferenciam das praticas
desenvolvidas em sala de aula regular, desfavorecendo a aprendizagem do
estudante. Essas praticas desvelam o predominio do uso do caderno como meio para
denotar conhecimentos, além de haver um privilégio das atividades repetitivas para a
fixagdo de conteudos como estratégias para os processos de aprendizagem. Outro
dado diz respeito ao fato de os professores seguirem rigorosamente seus planos de
aula, sem priorizar as especificidades de aprendizagem dos estudantes, permeando
0s processos de ensino pela transmissao de conteudos.

O professor da SRM realiza atividades complementares e ndo substitutivas ou
em carater de reforgco dos conteudos trabalhados em sala de aula regular. Poulin,
Figueiredo e Gomes (2013, p. 7) ressaltam que as atividades realizadas com os
estudantes precisam envolver os mecanismos de aprendizagem, os quais “[...] estao
relacionados aos processos implicados na aquisicdo dos conhecimentos e das
habilidades, que podem ser conceitual, motora ou social’. Esse aspecto reporta a
necessidade de atuar-se para o desenvolvimento e para o aprimoramento das
Fungdes Psicolégicas Superiores (FPS).

Os mecanismos de aprendizagem fazem, portanto, relagdo com a motivagao,
atribuindo significado a atividade, a atengcdo, a memoria e a metacogni¢ao. Poulin,
Figueiredo e Gomes (2013, p. 7) enfatizam a necessidade de “[...] antecipar a natureza
e as implicagbes do problema, comparar e selecionar estratégias de excursao
pertinente, planejar estratégias escolhidas, controlar e regular o processo de
resolucdo de problema”’, de maneira a estimular a capacidade de aplicar o
conhecimento.

As praticas inclusivas podem ser situadas nas agdes pedagdgicas que atendam
as especificidades de todos os estudantes. Conforme Pereira e Pires (2017)
destacam, ha necessidade de praticas que nao reforcem um curriculo
homogeneizado, de maneira a n&o igualar os estudantes uns com os outros.

Ainda no contexto inclusivo, é importante pensarmos que recursos e
metodologias ativas precisam ser os mais diversos possiveis. Almeida e Valente

(2011) definem que metodologias podem ser como o caminho que norteia o0s
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processos de ensino e de aprendizagem, e as metodologias ativas s&o caracterizadas
como meios de métodos ativos e criativos cujo foco seja o protagonismo do estudante.

Mantendo-se na linha do protagonismo, Mantoan (2011) destaca a
necessidade de transformar a escola para, entdo, adequar-se aos novos tempos,
incluindo as mudangas atitudinais de professores, de diretores e da comunidade
escolar, assim como dos pais e dos alunos das escolas. A inclusdo e o uso de
metodologias ativas expressam esses novos tempos educacionais, ao passo que
podem potencializar o trabalho com estudantes do AEE da SRM, evidenciando o
processo de inclusdo que tem ocorrido com maior énfase nas escolas justamente
porque é nela que se trabalha o contexto de inclusdo, visando assegurar melhores
condi¢des de igualdade na sociedade.

Nesse sentido, Amorim, Lima e Araujo (2017, p. 399) citam que “[...] a escola
se torna cenario que vai além do acesso aos portdes, mas que ofereca uma educagao
de qualidade, considerando que, potencialmente, se trata de um ambiente dirigido a
promoc¢ao da formagdo humana, em niveis qualitativos e sofisticados”. Diante disso,
tem-se a necessidade de incorporar praticas pedagogicas pautadas além do simples
aspecto de possibilidades de transmissdao dos saberes a estudantes, mas que
favorecam os processos de aprendizagem por meio dos principios do Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), a saber: |) possibilitar multiplas formas de
apresentagao do conteudo; Il) oferecer multiplas formas de agao e de expressao da
aprendizagem pelo estudante; e Ill) promover a participagdo, o interesse e o
engajamento na realizagdo das atividades pedagdgicas (CAST, 2018). Nessa
abordagem, o uso das metodologias ativas pode possibilitar ao estudante o proprio
envolvimento em agdes como protagonista da sua aprendizagem.

Diante do cenario das praticas pedagdgicas desfavorecedoras do processo de
desenvolvimento do estudante, urge a necessidade de transformagdes das agdes
pedagogicas do professor do AEE da SRM por meio de formagao continuada, tendo
como principio o processo de reflexao das praticas ja desenvolvidas, para que, assim,
sejam analisadas e compreendidas pelos professores, de modo a visualizarem novas
possibilidades de abordagem.

Demo (2014) destaca a importancia de proporem-se processos reflexivos e
dialégicos aos professores, no intuito de beneficiar os estudantes no processo
educacional, oportunizando aos professores a possibilidade de demonstrar que estes

sabem reeducar-se constantemente. Além disso, € evidente que ha a necessidade de
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buscarem novas estratégias, técnicas, metodologias de ensino que tenham como foco
a acao-reflexao dos estudantes.

Em relagdo a formagéo continuada, Moran (2018) enfatiza que esta precisa
partir necessariamente da realidade imediata do professor, das necessidades
individuais e do coletivo em que esta inserido, buscando a valorizagdo da trajetéria
percorrida de cada um dos agentes envolvidos nos processos propostos, bem como
dispor momentos em que os professores possam compartilhar suas vivéncias, suas
experiéncias e possam se apropriar de novos saberes. Para Freire (2015), a educagao
€ um processo que ndo € realizado por outrem, ou pelo proprio sujeito, mas que se
realiza na interacdo entre sujeitos histéricos por meio de suas palavras, agdes e
reflexdes.

Dito de outro modo, toda aprendizagem é ativa em alguma circunstancia, o que
torna relevante o estudo e o aprofundamento sobre os principios do DUA, o qual
consiste em um modelo pratico que objetiva maximizar as oportunidades de
aprendizagem para todos os estudantes que sao publicos da Educacao Especial ou
nao. Assim, amplia-se o conceito de acessibilidade a espagos, a objetos e a
ferramentas para apresentar um desenho didatico que norteia o professor para a
organizagao do ensino em uma perspectiva inclusiva, que perpassa pela flexibilidade
do curriculo e pelo acesso a aprendizagem (CAST, 2018; MEYER; ROSE; GORDON,
2002).

Partindo-se do pressuposto de que a inclusao nao esta relacionada unicamente
ao estudante com deficiéncia, mas, sim, a todos que, de alguma forma, apresentam
dificuldades para aprender, tem-se o foco tematico no DUA e nas metodologias ativas
como praticas inclusivas do professor do AEE. Assim sendo, esta pesquisa teve como
questao central: Em que medida as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas Salas de
Recursos Multifuncionais se desvelam conservadoras ou inovadoras? Considerando
a problematica de pesquisa, delineamos a seguinte questao secundaria: A abordagem
metodologica do Desenho Universal para a Aprendizagem pode proporcionar praticas
pedagogicas em que o estudante seja o protagonista da aprendizagem?

Nesse viés, 0 objetivo geral consiste em: Compreender como o Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA) pode constituir-se em uma abordagem
para a promogao de praticas que desenvolvem a autonomia e a aprendizagem
dos estudantes.

Para alcangarmos esse objetivo, delineamos os objetivos especificos:
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e discorrer sobre praticas pedagogicas, seus conceitos e seus determinantes,
bem como os aspectos tedricos e legais sobre a inclusdo escolar;

e compreender o Atendimento Educacional Especializado e o papel do professor
das Salas de Recursos Multifuncionais;

e descrever o Desenho Universal para a Aprendizagem, seus fundamentos, seus
principios e sua articulagédo com as metodologias ativas.

Visando atender ao problema e aos objetivos da pesquisa, foi realizada a
pesquisa bibliografica consubstanciada pelos seguintes autores: Bacich e Moran
(2018), CAST (2018), Demo (2014), Franco (2012), Freire (2015, 2018), Marinho e
Omote (2017), Meyer, Rose e Gordon (2002), Prais e Rosa (2016), Zerbato e Mendes
(2018), os quais discorrem acerca da tematica sobre Formagao Continuada, DUA,
metodologias ativas e Praticas Pedagdgicas Inclusivas no AEE, bem como sobre a
pesquisa de campo.

A pesquisa de campo possibilitou o levantamento de dados sobre o perfil
profissional e académico das professoras e, também, as demandas pontuadas pelas
participantes que subsidiaram a elaboragdo do produto educacional e-book
autoformativo a ser disponibilizado as participantes e aos demais interessados na
tematica. Como pressupostos metodoldgicos, trata-se de uma pesquisa bibliografica,
de campo e colaborativa, a qual foi desenvolvida por meio dos estudos exploratorio e
descritivo.

Segundo Ibiapina e Ferreira (2005, p. 28), a pesquisa colaborativa contribui na
“[...] compreensao e explicacdo das situagdes praticas educativas com vistas a
transformar a realidade das escolas e dos professores, pois proporciona o
aprendizado de atitudes que se voltam para o desenvolvimento profissional”’. Assim,
tem-se como ponto principal a organizagao coletiva do conhecimento e as agdes sobre
a realidade que é vivenciada pelas professoras, cujos planejamentos compdem a
secao de praticas de ensino pautadas no DUA.

As participantes da pesquisa foram 11 professoras atuantes nas SRMs, sendo
sete professoras vinculadas a Rede Estadual e nove, a Rede Municipal. A coleta de
dados foi realizada por meio de um roteiro semiestruturado, sendo o primeiro bloco
composto por questdes com a finalidade de tragar o perfil académico e profissional, e,
no segundo bloco, apresentamos trés situagdes-problema do cotidiano de sala de
aula.

Esta dissertacdo estd organizada da seguinte maneira: na primeira secgéao,
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apresentamos esta Introdugdo, na qual descrevemos o tema, a justificativa, o
problema de pesquisa e 0s objetivos e, de forma sucinta, a metodologia.

Na segunda secéao, apresentamos a fundamentagao tedrica delineada pelos
temas e subtemas: conceituagao das praticas pedagdgicas; fundamentos e aspectos
legais da inclusao escolar; o AEE e o papel do professor da SRM; inclusdo escolar e
suas implicagdes na formagao continuada; fundamentos e principios do DUA; e o DUA
e as contribuicdes das metodologias ativas.

Na terceira sec¢do, descrevemos o percurso metodolégico, o qual traz o
desdobramento sobre a fundamentagdo da metodologia da pesquisa, 0 campo e 0s
sujeitos, bem como os procedimentos para a coleta e a analise dos dados. Nesta
segao, trazemos o delineamento do produto educacional, seu desenvolvimento e sua
forma de materializacao.

Na quarta secdo, apresentamos as analises e a discussdao dos dados
produzidos pelos sujeitos a luz do referencial tedrico que delineou a tessitura desta
pesquisa. Essa secdo esta organizada por temas, os quais estdo assim configurados:
o perfil académico profissional das participantes; o trabalho pedagdégico no AEE e as
praticas de sala de aula a partir do diagnéstico do aluno; as tensdes entre praticas
conservadoras e praticas inovadoras do AEE; e as estratégias pedagogicas e o DUA
para a aprendizagem de todos.

Por fim, apresentamos as consideragbes finais, nas quais retomamos o0s
pressupostos e os resultados desta dissertagao, a fim de ratificarmos a importancia
de o professor das SRMs conhecerem as praticas e as metodologias pautadas nos
principios do DUA e nas contribuigdes do uso de metodologias ativas, de modo que

se tenham subsidios para a alteragao das praticas pedagogicas.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

Nesta segao, conceituamos as praticas pedagogicas; discorremos sobre 0s
fundamentos e os aspectos legais da inclusdo escolar; tratamos das implica¢des na
formagado continuada para a inclusdo escolar; e, por fim, dissertamos sobre os

fundamentos e os principios do DUA.

2.1 PRATICAS PEDAGOGICAS: CONCEITUANDO

Nesta subsegdo, tratamos do conceito das praticas pedagodgicas e da
necessidade de repensa-las para promover as mudangas nos processos de ensino e
de aprendizagem, contribuindo, dessa forma, para o desenvolvimento cognitivo do
estudante.

Frente a intengéo de fortalecer agdes que viabilizem uma aprendizagem a todos
os estudantes com e sem deficiéncia, destacamos a necessidade de impulsionar
acoes educacionais voltadas a funcionalidade e a valorizacdo das praticas
pedagodgicas utilizadas pelos professores.

Considerando que as praticas pedagodgicas ndo sdo meramente acgdes
aplicadas em sala de aula, mas estdo carregadas de intencionalidades e que
envolvem fatores sociais, culturais e emocionais ligados ao professor,
compreendemos, conforme Nadal (2016, p. 17), que “[...] toda pratica pedagdgica é
educativa, mas nem toda pratica educativa é, necessariamente, pedagdgica”.

Para que a pratica pedagogica seja educativa, € necessario que haja
intencionalidade nas agbes dos professores, os quais, ao planejarem suas aulas,
possam promover um espacgo de aprendizagem para que os sujeitos envolvidos nos
processos de ensino e de aprendizagem sejam protagonistas do conhecimento e que
haja significado aos conteudos a serem trabalhados, uma vez que a “[...] pratica
educativa é pratica social e é desta natureza que emerge seu carater intencional e
politico” (NADAL, 2016, p. 18).

Visto que a educacéo envolve questdes sociais e politicas, eleva-se a pratica
pedagdgica como um processo construtivo, pedagdgico e democratico, o qual se
concretiza no ambiente educacional. Assim, & importante ter o foco na elaboracéo e

na organizagao de um planejamento educacional que considere os inumeros fatores
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internos e externos, os quais alteram e redirecionam a pratica docente. Conforme

explica Souza (2016), sao considerados fatores internos os

[...] elementos que surgem na prépria instituicdo de ensino como a rotina
estabelecida e as condig¢des fisicas do espaco, e como externos, toda a
demanda que advém de fora do ambiente escolar e que precisam ser
dialogadas com o coletivo para que possam ser superados. (SOUZA, 2016,
p. 52-53).

Esses pressupostos nos conduzem a uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica

como acgao transformadora quando relacionada a teoria e a pratica, dado que teoria e

pratica sdo a base da atuagdo docente. Sob essa perspectiva, Saviani (2007)
consente

[..] que tanto a teoria como a pratica sdo importantes no processo

pedagdgico, [...] ndo sendo, pois, possivel excluir um dos polos da relagao

em beneficio do outro. Dir-se-ia, pois, que teoria e pratica, assim como

professor e aluno sdo indissociaveis do processo pedagoégico. (SAVIANI,
2007, p. 107).

A educagao, quando estruturada por movimentos conscientes, politicos e
intencionais, configura-se em uma pratica pedagdgica, a qual ndo acontece isolada,
mas de forma coletiva, uma vez que é resultado de um trabalho conjunto subsidiado
por todos os sujeitos pertencentes ao ambiente educacional, pois precisa ser pensada
e organizada por todos, de modo a convergir em agdes para um fim coletivo.

Nesse sentido, é possivel salientarmos a urgéncia por mudangas nas praticas
pedagogicas, de modo a remover barreiras e planejar agdes que valorizem a
aprendizagem dos estudantes com e sem deficiéncia. Os professores tém explicitado,
em seus posicionamentos, a auséncia de dominio do conceito e da esséncia da
pratica pedagogica, de maneira a articular seu conhecimento com as necessidades
dos estudantes.

As praticas voltadas aos estudantes Publico-alvo da Educacao Especial
(PAEE), nao raro, sdo calcadas nas dificuldades que eles apresentam, e, ainda que
nao sejam realizadas de forma consciente, colaboram para perpetrar o modelo
integracionista, no qual cabe ao estudante com deficiéncia adequar-se ao sistema e
a suas normas disciplinares (PRIETO, 2006). Assim, as atitudes integracionistas
desvelam-se de diversas formas na escola, como em praticas nas quais os docentes
“reforgam” os conteudos curriculares da sala de aula, em um nitido “preparar aqui para
dar conta do 13”.

Esse fato, por sua vez, demonstra a complexidade de assegurar praticas
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pedagogicas que atendam as demandas de todos os estudantes, que sejam prenhes

de alternativas metodologicas, visto que € necessario desconstruir uma realidade
proveniente de acdes conservadoras e tradicionais enraizadas na cultura escolar.

Freire (2018, p. 40) destaca que “[...] o momento fundamental é o da reflexdo

critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se

pode melhorar a proxima pratica”. Com isso, entender a funcionalidade do trabalho

pedagogico favorece o professor a refletir sobre sua pratica pedagogica e

compreender que essa € uma pratica social que abrange caracteristicas intencionais

e politicas. Tais mudangas acarretam a promogao de praticas pedagdgicas, as quais

[..] se valem de estratégias metodoldgicas que assegurem todas as

oportunidades de aprendizagem de conteudos curriculares e ampliagéo do

saber pelos alunos com deficiéncia e transtornos [...] sem desconsiderar o

trabalho emocional para minimizar consequéncias psicologicas, fruto da

padronizagdo das metodologias de ensino e avaliagdo. (VESTENA;
SCHIPPER; SOUZA, 2021, p. 2-3).

Assim, podemos afirmar que as praticas pedagogicas envolvem estratégias
diferenciadas, abarcadas por flexibilizagdo que impulsionam a aprendizagem dos
sujeitos no contexto educacional, respeitando suas peculiaridades e suas habilidades
cognitivas.

As praticas pedagogicas contemplam concepgdes que englobam recursos
dinamicos e que agregam enriquecimento na participacdo ativa dos estudantes,
sistematizando o papel de protagonista de seus préprios processos de aprendizagem.
Nesse contexto, a ideia de que as praticas pedagdgicas envolvem um processo nao
estagnado e isolado, mas coletivo, flexivel, passivo de ressignificacdo do papel
docente e do estudante corrobora a fala de Bernheim e Chaui (2008):

A educacdo precisa promover a formacdo de individuos cuja interagao
criativa com a informagao os leve a construir conhecimento. O ensino
consiste essencialmente em fornecer assisténcia ajustada a atividade
construtivista dos alunos, com o objetivo de promover a aprendizagem pela
compreensao. Em cada aula em que se desenvolve um processo de ensino-

aprendizagem, se realiza uma construgao conjunta entre professor e alunos,
gue é unica e irreproduzivel. (BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 34).

O professor € um dos agentes mediadores desse processo bem como a prépria
escola, visto que a pratica pedagdgica € estruturada por movimentos sociais e
politicos desenvolvidos por todos os sujeitos pertencentes ao contexto educacional.
Nesse viés, a pratica pedagdgica abarca um processo subsidiado pela parceria, e é
pensada, planejada e aplicada de acordo com as necessidades dos estudantes.

Contudo, retomamos a citagdo de Franco (2012, p. 154), mencionada na
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Introdugao desta pesquisa, em que a autora compreende que as praticas pedagogicas
sao “[...] praticas que se organizam intencionalmente para atender a determinadas
expectativas educacionais solicitadas/requeridas por dada comunidade social’, para
ratifica-la e evidenciar que a pratica pedagodgica n&o ocorre sem direcionamento, uma
vez que é construida por agdes de trabalho coletivo que englobam a agao do professor
e da instituicdo de ensino.

O encadeamento de conhecimentos pedagdgicos com vistas a promocao de
mudangas educacionais demanda, por conseguinte, um trabalho colaborativo entre os
professores. Por isso, fomentar o dialogo entre toda a equipe da escola, vivificando o
verdadeiro papel da Educagéo Inclusiva, funda uma atuagéo diversificada e articulada
com o planejamento das praticas pedagdgicas.

A pratica necessita, portanto, desvelar posturas carregadas de intengdes e de
concepgdes educacionais que instiguem a motivagao e a participagéo dos estudantes
como agentes protagonistas de seus proprios conhecimentos, mediando o
envolvimento critico e reflexivo de todos os estudantes. Nesse sentido, segundo
Franco (2015), as praticas pedagogicas incluem

[...] desde planejar e sistematizar a dindmica dos processos de
aprendizagem até caminhar no meio de processos que ocorrem para além
dela, de forma a garantir o ensino de conteudos e de atividades que séo
considerados fundamentais para aquele estagio de formagao do aluno, e,
através desse processo, criar nos alunos mecanismos de mobilizagdo de

seus saberes anteriores construidos em outros espagos educativos.
(FRANCO, 2015, p. 608).

Considerando o posicionamento de que as mudangas das praticas
pedagdgicas colaboram para a construgdo de um caminho promissor, favorecedor e
primordial para o desenvolvimento da aprendizagem, tem-se a necessidade de nao
mais preponderar acdes docentes que se revelam com o predominio do uso do
caderno, privilégio das atividades repetitivas para a fixagdo de conteudos como forma
de denotar conhecimentos. Essa forma conservadora nao prioriza as especificidades
de aprendizagem dos estudantes e se pauta no ensino pela transmissdo de
conteudos. Por extensdo, nessas praticas, tem-se constatado a auséncia de
condi¢cdes do estudante de aprender.

Assim sendo, é necessario utilizar meios e instrumentos que possam derrubar
acdes conservadoras que possuem o “[...] predominio de livros didaticos, sistemas
apostilados ou atividades e exercicios elaborados pelos docentes que esperam as

mesmas respostas de todos os alunos e alunas” (CAMPOS, 2017, p. 148) e
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proporcionar estratégias de ensino permeadas pela pratica pedagogica, a qual “[...]
perpassa pelo empoderamento de conhecimentos metodoldgicos que possibilitam
compreender e lidar com as diferengas presentes no contexto escolar’ (GIROTO;
POKER; OMOTE, 2012, p. 16).

Com vista a transformar uma realidade conservadora, Nunes e Madureira

(2015) apontam para a necessidade de

[..] desenvolver praticas pedagodgicas eficazes que garantam a
aprendizagem de todos. Assim sendo, para além da implementagcdo de
medidas de politica educativa que garantam o acesso a escola, importa
sobretudo equacionar processos pedagogicos que possibilitem, quer uma
efetiva participagcdo nos diferentes contextos, quer a realizagdo de
aprendizagens por parte de todos. (NUNES; MADUREIRA, 2015, p. 128-
129).

As praticas pedagdgicas precisam ser alteradas, de maneira que “[...] as
abordagens educacionais direcionadas aos alunos com deficiéncia ndo devem se
pautar numa visao romantica, idealista, ou exclusivamente técnica, nem mesmo numa
perspectiva filantrépica ou protecionista” (GARCIA, 2008, p. 592). Faz-se necessario
que as praticas pedagodgicas supram as necessidades educacionais e favoregam a
participagédo, a autonomia e a aprendizagem do estudante com e sem deficiéncia, a
fim de que a diversidade seja o alicerce para a construgdo do conhecimento.

A compreensao de como os estudantes aprendem e qual a sua vivéncia de
mundo delineia praticas pedagdgicas direcionadas a aprendizagem de cada um.
Desse modo, temos a convicg¢do, conforme Ropoli et al. (2010, p. 9), de que “[...] a
escola comum se torna inclusiva quando reconhece as diferencas dos alunos diante
do processo educativo e busca a participagao e o progresso de todos, adotando novas
praticas pedagdgicas”. Nesse contexto, a ruptura com praticas conservadoras torna-
se uma emergéncia pedagogica, uma vez que o papel da SRM se consolida quando
consegue articular questdes referentes aos conteudos curriculares que veiculam em
sala de aula regular aquelas relacionadas as fungdes superiores compreendidas na
atencao, na percepgao, na memdria, no raciocinio, na imaginagao, na criatividade, na
linguagem, na analise e na sintese, no planejamento, na elaborag¢ao de solugdes aos
problemas que vivenciam, dentre outros (BAUCH, 2014).

A intencionalidade da pratica pedagogica €, porém, a elaboragdo e a
organizagao do conhecimento e de vivéncias, a fim de consolidar um processo de
ensino e de aprendizagem inovador, que provoque mudangas sociais no ambiente

escolar e que, com isso, os estudantes sejam os principais beneficiados dessa
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transformacgéo. Nesse sentido, Galvao Filho (2012) identifica que:

As transformagbes necessérias na escola tradicional, no sentido da
reformulagédo do seu discurso e das suas praticas, em diregdo a um maior
diadlogo com o que ocorre no mundo de hoje, tornam-se condigao
indispensavel para a retomada da relevancia do seu papel social e para a
construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva. (GALVAO FILHO,
2012, p. 67).

Diante da crescente mudanca no cenario educativo, as praticas pedagogicas
precisam acompanhar a evolugcao desse contexto, o qual precisa ser mediado pela
atuacao do professor, de forma a articular a pratica a teoria, um trabalho que é
colaborativo e intencional. Nesse viés, o trabalho docente é ratificado como papel
fundamental para que ocorram os processos de ensino e de aprendizagem na
perspectiva de fortalecer agdes dialdgicas, comunicativas, autbnomas entre professor
e estudante.

Esse encadeamento entre teoria e pratica € parte de um processo que atribui
direcionamento e significado as agdes docentes, uma vez que o aprofundamento
tedrico € o meio para obter-se aquilo que se planeja. Diante desse movimento, o
professor passa a desempenhar seu papel de mediador do conhecimento,
contribuindo para transformagdes na sua propria realidade e na do contexto
educacional em que esta inserido. Assim, € capaz de ser protagonista de suas
escolhas, seus objetivos, suas estratégias, seus recursos, seus meétodos e suas
praticas pedagogicas a serem utilizados.

Diante da apropriacédo das praticas pedagdgicas, Franco (2017) enfatiza a

necessidade de:

Buscar um instrumento didatico, facilitador de processos de ensino e
aprendizagem em sala de aula numa perspectiva pedagoégica que facilita
dindmicas de ensino que gerem processos formativos nos alunos: processos
de criacao coletiva, de socializagdo, de argumentacao, [...] produzindo neles
processos de empoderamento. (FRANCO, 2017, p. 104).

Assim, considera-se necessaria a constante reflexdo sobre a pratica
pedagogica pautada na luz da teoria e na vivéncia docente, com o pressuposto de
analisar e de redirecionar sua intencionalidade para que possam ser tragados
caminhos diversificados que levem a promogao de uma proposta de planejamento de
ensino que assegure as necessidades dos estudantes.

Dessa maneira, temos o entendimento de que as praticas pedagogicas
viabilizam a estimulagdo dos processos cognitivos, dado que a aprendizagem passa

a ser mediada pelos professores, de modo a atribuir significancia ao que se propde
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ser ensinado, permitindo o desenvolvimento de todos os estudantes com e sem
deficiéncia e favorecendo a inclusao escolar.

A atividade de mediagao realizada por meio das praticas pedagdgicas — uma
forma privilegiada de medigdo pedagogica — permite ao aluno deflagrar processos de
aprendizagem e de desenvolvimento das FPS consequentemente. O
desenvolvimento dos processos psicolodgicos superiores a partir da internalizacdo de
praticas sociais especificas e intencionais desvela que o desenvolvimento do sujeito
ocorre por meio da aprendizagem, a partir do processo intencional e culturalmente
organizado que acontece necessariamente no contexto escolar.

Como ja assinalamos, as praticas pedagogicas tém relagdo com os
determinantes internos e externos. Nessa linha, o desenvolvimento das FPS recebe
influéncia das condigbes de vida, ligadas, diretamente, a educagéo, ao ambiente em
que vive o individuo e, principalmente, a mediacao proporcionada pelos docentes.
Vygotski (1998, p. 58) afirma que: “Todas as fungdes superiores originam-se das
relagdes reais entre individuos humanos”.

Nesse contexto, importa compreendermos o papel que as praticas pedagodgicas
podem conferir ao desenvolvimento das FPS, visto que, no ambito da inclusao escolar,
tal desenvolvimento tem se configurado um importante desafio. Baseando-se nisso,
entendemos os processos de ensino e de aprendizagem no contexto da inclusado, que
permite uma analogia a hipétese principal de Vygotski (1998), o qual afirma que o
ensino s6 é efetivo quando aponta para o caminho do desenvolvimento. Como
indicamos, a inclusdo escolar configura-se em um processo desafiador, no qual os
docentes sdo chamados a consolidarem praticas inclusivas sem que, por vezes, O
proprio conceito de inclusdo esteja devidamente clareado. Diante disso, entender
sobre a inclusdo escolar, seus fundamentos e seus aspectos legais se faz necessario.

Por isso, propomo-nos a tal abordagem na proxima subsegao.

2.2 INCLUSAO ESCOLAR: FUNDAMENTOS E ASPECTOS LEGAIS

Nesta subsecao, tratamos sobre a histéria da Pneepei, tendo como ponto de
partida a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL, 1988),
perpassando pela Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994), pela LDB N°
9.394/1996 (BRASIL, 1996), até chegar a Pneepei (BRASIL, 2008). Além disso,

abordamos a compreensao dos autores que defendem a inclusdo, como Camargo
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(2017), Mantoan (2004), Silva (2015), entre outros, acerca da luta histérica no ambito
politico e educacional.

O cenario educacional brasileiro tem se mostrado em pleno processo de
transformagdo no que se refere a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia
amparado em legislagbes. Entende-se como deficiente a pessoa “[...] que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o
qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagao plena
e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas” (BRASIL,
2015b, p. 2).

Mesmo havendo dificuldades e impasses na concretizagdo da proposta da
inclusao escolar, tem-se observado muitas mudangas no ambito educacional, dentre
elas a valorizagao das diferencas culturais, sociais e intelectuais. Dessa forma, abrem-
se caminhos para se ter melhores condi¢cdes de viver em uma sociedade.

Na perspectiva educacional, a definicdo de inclusdo sob a visdo de Rodrigues
(2006) indica que a instituicdo de ensino precisa ser guiada pela Educacgao Inclusiva,
0 que permeia “[...] politicas, culturas e praticas que valorizam a contribui¢ao ativa de
cada aluno para a formacdo de um conhecimento construido e partilhado e, desta
forma, atinge a qualidade académica e sociocultural sem discriminagéo”
(RODRIGUES, 2006, p. 301-302). Assim, a inclusao requer agbes que valorizem os
direitos humanos, que proporcionem a participagao atuante e autbnoma das decisdes
politicas e culturais, cujas “[...] estratégias visem um bem maior que é a vida”, como
diz Silva (2015, p. 145).

Ainda em se tratando da inclusdo, Camargo (2017) afirma que

[...] € um paradigma que se aplica aos mais variados espagos fisicos e
simbdlicos. Os grupos de pessoas, nos contextos inclusivos, tém suas
caracteristicas idiossincraticas reconhecidas e valorizadas. Por isto,
participam efetivamente. Segundo o referido paradigma, identidade,
diferenca e diversidade representam vantagens sociais que favorecem o

surgimento e o estabelecimento de relagbes de solidariedade e de
colaboragéo. (CAMARGO, 2017, p. 1).

Nessa perspectiva, a inclusao esta relacionada a quebra de padrbes, que sio
derrubados ao receberem influéncias de diferentes grupos de individuos, visto que
cada um age de maneira efetiva para consolidar sua prépria identidade social. Sobre
inclusao, Silva (2012, p. 14) afirma que € um “[...] processo de disciplinarizagdo dos
excluidos, portanto, processo de controle social e manutencdo da ordem na

desigualdade social”’. No que tange a definicdo de inclusdo educacional, Silva (2012)
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define como:

Direito de todos os cidadaos se escolarizarem e destaca que o desafio que
se coloca é a compreensdo das formas como o discurso da Educagao
Inclusiva tem agido, subjetivando as concepg¢des e as praticas dos
profissionais envolvidos nos processos de escolarizagdo. (SILVA, 2012, p.
14).

Segundo Mantoan (2004), a inclusdo sugere uma ruptura nas acgdes
relacionadas a estrutura organizacional da escola, de maneira a reestabelecer-se e
dar continuidade ao seu papel, o qual garante o direito de os estudantes se
desenvolverem e aprenderem independentemente de sua condicdo fisica, social,
cultural, intelectual, entre outras. Para Mantoan (2004, p. 7-8): “Ha diferencas e ha
igualdades, e nem tudo deve ser igual nem tudo deve ser diferente, [...] € preciso que
tenhamos o direito de ser diferente quando a igualdade nos descaracteriza e o direito
de ser iguais quando a diferenga nos inferioriza”.

Desse modo, busca-se ofertar uma Educacao Inclusiva promissora para todos,
sem distinguir as caracteristicas individuais de cada pessoa, e passivel de
proporcionar respostas adequadas as necessidades especificas. Segundo Hoffmann
(2014):

Nao é suficiente oferecer-se escolas para todos, é essencial que o “todos’
nao perca a dimensao da individualidade, e que, uma vez na escola, esta
oferega a cada crianga e jovem a oportunidade maxima possivel de alcangar
sua cidadania plena pelo respeito e pela aprendizagem. (HOFFMANN, 2014,
p. 36).

A proposta da inclusdo escolar abrange desde a reestruturagdo das escolas
regulares com metas a ofertar um atendimento eficaz e de qualidade voltado n&o as
incapacidades ou as impossibilidades dos seus estudantes, mas a fomentagao das
interacdes, a troca e a cooperagao, uma vez que as interagdes que sao estabelecidas
entre as pessoas sao essenciais para o desenvolvimento de cada uma delas. Em
outras palavras, o papel do AEE via SRM consiste em “[...] ndo se adaptar a
deficiéncia, mas vencé-la” (VIGOTSKI, 2022, p. 67).

Essa abordagem tdo sabiamente defendida pela escola vigotskiana diz respeito
aos estudos sobre a deficiéncia, foco de atencado do tedrico e dos colaboradores da
escola que ficou denominada como Escola de Vigotski. A abordagem vigotskiana
afirma-se em oposicdo a visdo deficitaria da deficiéncia, que se orienta pela
incapacidade em detrimento da assuncao da diferenca como algo inerente ao

humano. Nesse sentido, ratifica-se que a crianga com um aspecto bioldgico
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comprometido “se desenvolveu de maneira diferente” (VYGOTSKY, 2001, p. 30,
traducdo nossa) e “[...] nenhuma teoria € possivel se procede de premissas
exclusivamente negativas” (VYGOTSKY, 2001, p. 31, tradugdo nossa).

No contexto educacional brasileiro, a inclusdo teve seu marco a partir da
Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL, 1988), a qual tem
como um dos seus objetivos fundamentais “[...] promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagdo” (BRASIL, 1988, p. 3). Nos Arts. 205 e 206, a Constituicdo define,
respectivamente, a educagado como direito dos cidadaos e dever do estado matricular
a todos na escola, independentemente de sua deficiéncia, e, assim, garantir igualdade
de qualidade de ensino.

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho.

Art. 206. [...].

| - lgualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola. (BRASIL,
1988, p. 137).

A Constituicao, no Art. 208, afirma, no inciso lll, que é dever do Estado garantir
“[...] atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988, p. 138), o que também
é ressaltado pela LDB de 1996, no Art. 4°, inciso Ill (BRASIL, 1996).

O Decreto N° 7.611/2011, Art. 2°, paragrafo 1°, denomina que o AEE é:
Compreendido como o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagodgicos organizados institucional e continuamente, prestado das
seguintes formas:
| - complementar a formagédo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

Il - suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacao. (BRASIL, 2011, n.p.).

Dentre os marcos mundiais no que tange a uma proposta de Educacéao
Inclusiva, podemos citar a Declaragao de Salamanca (BRASIL, 1994), a qual resultou
na defesa do desenvolvimento de uma educacdo de qualidade para todos e na
elaboracao de sistemas educacionais fundamentados pelos principios da inclusao,
quer dizer, escola de qualidade para todos, acesso de todos na escola regular e

respeito a diversidade.
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Principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criangas devem
aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferengas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem
reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos,
acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma
educagéao de qualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades. Na verdade, deveria existir uma continuidade de servigos e
apoio proporcional ao continuo de necessidades especiais encontradas
dentro da escola. (BRASIL, 1994, p. 5).

A Declaragdo de Salamanca reiterou a concepcdo de que as criangas com
necessidades educacionais especiais fossem incluidas em escolas de ensino regular,
conforme ja mencionado pela Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988). Dessa forma, a
educacao vem percorrendo por caminhos que levam cada vez mais para a
consolidag&o da inclusédo escolar, conforme os dispositivos legais.

Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas
de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de um curriculo

apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e
parceria com as comunidades. (BRASIL, 1994, p. 5).

A referida Declaragao (BRASIL, 1994) esta centrada em trés pontos: enfatiza
o direito de todas as pessoas a educacao; ratifica a Declaragcdo Universal dos Direitos
Humanos; e defende a garantia de direitos a todos, independentemente das
diferencas individuais (BELTHER, 2017). Nesse periodo, a Declaragao de Salamanca
(BRASIL, 1994) destacou-se ao referendar uma educagao de qualidade para todos e
deixou evidente que, para isso ocorrer, a escola necessita do apoio e do compromisso
dos governos, priorizando investimentos nos sistemas educacionais.

A Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994) estabeleceu uma série de
diretrizes para a formulagao e para a reforma de politicas e de sistemas educacionais
inclusivos e impulsionou a elaboracédo de leis que elencaram garantias e deveres
referentes a Educacao Especial, dentre elas a LDB N° 9.394/1996. Destacamos que
a referida lei foi a primeira, na histéria da educagéao brasileira, a descrever, em um
artigo especifico, sobre a Educacao Especial, contribuindo para a inclusdo escolar no
Brasil, uma vez que reafirma o direito a diferenca, ao pluralismo e a tolerancia. No Art.
58, a LDB define a Educagéao Especial:

Entende-se por educacgdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,

para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagado. (BRASIL, 1996, n.p.).

O Art. 59 da LDB de 1996 traz, em sua redacao atual, como dever dos sistemas
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de ensino, assegurar curriculo, recursos, métodos, professores especializados e
organizagcao para atender as necessidades dos estudantes. Contudo, o Governo
garante, quando necessario, 0 AEE na rede regular de ensino. Além disso, a LDB
afirma: “O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cdes especificas dos alunos, nao
for possivel a sua integracao nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 1996,
n.p.).
Tanto a Constituicdo Federal (Art. 208, inciso Ill) quanto a LDB (Art. 4°, inciso
[Il) indicam que o AEE seja realizado preferencialmente no ensino regular, visando
garantir que todos tenham direitos iguais (BRASIL, 1988, 1996). Com isso, é
fundamental assegurar “[...] professores com especializacdo adequada em nivel
meédio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracdo desses estudantes nas classes comuns”
(BRASIL, 1996, n.p.).
Outro ponto de destaque na LDB de 1996 se refere a Educacao Especial para
o trabalho, que objetiva assegurar a integracao do sujeito na vida em sociedade:
IV — educagéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragao na
vida em sociedade, inclusive condigdbes adequadas para os que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulagdo com os 6rgaos oficiais afins, bem como para aqueles que

apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora. (BRASIL, 1996, n.p.).

A histdéria das politicas publicas inclusivas no Brasil consolidou uma longa
trajetdria até a atual Pneepei, a qual aborda aspectos politicos e pedagdgicos voltados
as acbes na area da Educagao, buscando assegurar 0 acesso e a permanéncia de
estudantes com deficiéncia e de demais PAEE no ensino regular, de maneira a
ampliar a oferta do AEE.

A Pneepei tem como objetivo

[...] o acesso, a participagdo e a aprendizagem dos estudantes com

deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacédo nas escolas regulares, orientando os sistemas de

ensino para promover respostas as necessidades educacionais, garantindo:

e Transversalidade da educagéo especial desde a educagédo infantil até a
educacgao superior;

¢ Atendimento educacional especializado;

e Continuidade da escolarizagao nos niveis mais elevados do ensino;

e Formacao de professores para o atendimento educacional especializado
e demais profissionais da educagéo para a inclusido escolar;

o Participacédo da familia e da comunidade;
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¢ Acessibilidade urbanistica, arquiteténica, nos mobiliarios e equipamentos,
nos transportes, na comunicagéo e informacgao; e

e Articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas.
(BRASIL, 2008, p. 8).

De acordo com Bueno (2008, p. 43), “[...] quando nos referimos a incluséo
escolar estamos tratando de um unico fenébmeno, que surge como a nova misséo da
escola”. Dessa forma, a Pneepei promoveu o rompimento do paradigma de integracao
em escolas e em classes especiais, buscando superar a segregacao e a exclusao
educacional e social das pessoas com deficiéncia.

E necessaria a concretizagéo da inclusdo em seu sentido mais abrangente, o
social, para que sejam possiveis transformagdes no sentido de viabilizar
compreensdes das agdes prescritas nas legislagdes, e, assim, promover uma
Educacao Inclusiva. Glat e Blanco (2015) destacam que:

Mais do que nova proposta educacional, a Educacéo Inclusiva pode ser
considerada uma nova cultura escolar: uma concepgao de escola que visa ao
desenvolvimento de respostas educativas que atinjam a todos alunos [...]. A
proposta de Educagdo Inclusiva implica, portanto, um processo de

reestruturacdo de todos os aspectos constitutivos da escola. (GLAT;
BLANCO, 2015, p. 16-17).

A Pneepei tem causado grande impacto na Educagao Especial no que tange a
organizacao e ao funcionamento dos servicos de AEE, dentre eles a SRM, a qual, de
modo geral, é ofertada no contraturno e conta com a atuagdo de um professor
especializado, assegurando a participagdo e a aprendizagem aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades e/ou
superdotagdo nas escolas comuns de ensino regular (BRASIL, 2008).

Sobre as politicas em agao, Bueno (2011) diz que:

As politicas em agao permitirdo o avango da qualidade do ensino dessa
populagéo e que possibilitarao ou nao a adogéo, cada vez maior, de formas
de escolarizagdo mais adequadas para individuos que, é preciso que nao

esquegamos, possuem prejuizos causados por uma deficiéncia. (BUENO,
2011, p. 10).

A Educacao Inclusiva assume a concepcao educacional de diretos humanos,
que preza pela igualdade e pela diferenca, agregando significados na ideia de
equidade formal quando faz relagdo com o processo histérico da exclusao dentro e
fora do ambiente escolar (BRASIL, 2008).

A Pneepei é um documento que tem o objetivo de debater, criar, planejar,

implementar e avaliar um programa educativo especializado para as pessoas com
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deficiéncia, sem deixar de oportunizar condi¢gdes igualitarias de acesso que os demais
estudantes possuem.

Com o Decreto N° 6.949, de 25 de agosto de 2009, foi promulgada a
Convencgao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, que
sistematizou varios estudos e debates internacionais e criou uma situacao favoravel
para definicao de politicas publicas essenciais para a inclusao social (BRASIL, 2009a).
O Decreto contribui para a sociedade promover condigcdbes de acessibilidade,
possibilitando as pessoas com deficiéncia uma independéncia e participacao ativa de
vida. Nesse contexto, a Educacao Inclusiva passa a ser um direito inquestionavel e
incondicional. “Para efetivar esse direito sem discriminagdo e com base na igualdade
de oportunidades, os Estados Partes assegurarédo sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida” (BRASIL, 2009a,
p. 3).

Ainda no ano de 2009, foi publicada a Resolugao N° 4, de 2 de outubro, a qual
instituiu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacgao Basica, modalidade Educagao Especial (BRASIL, 2009b), validando o que
antes havia como diretriz na Pneepei (BRASIL, 2008). A Resoluc¢ao afirma que o AEE
nao deve mais acontecer de modo segregado em instituicdes, escolas ou classes
especiais, mas ser oferecido em turno inverso da escolarizagao, prioritariamente nas
SRMs da prépria escola ou em outra de ensino regular. Conforme a Resolugao
(BRASIL, 2009b):

Art. 10. O projeto pedagdégico da escola de ensino regular deve
institucionalizar a oferta do AEE prevendo na sua organizagdo: | — sala de
recursos multifuncionais: espago fisico, mobiliario, materiais didaticos,
recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos; Il —
matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da prépria escola
ou de outra escola; lll — cronograma de atendimento aos alunos; IV — plano
do AEE: identificacdo das necessidades educacionais especificas dos alunos,
definicdo dos recursos necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;
V — professores para o exercicio da docéncia do AEE; VI — outros
profissionais da educagdo: tradutor e interprete de Lingua Brasileira de

Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente as
atividades de alimentagéo, higiene e locomogéo [...]. (BRASIL, 2009b, p. 17).

Em conformidade com essas diretrizes, o Art. 5° da Resolugdo N° 4/2009

também aborda sobre o AEE:

Realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em Centro de Atendimento Educacional Especializado da
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rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagéo ou 6rgéo
equivalente dos Estados, Distrito Federal e Municipios. (BRASIL, 2009b, p.
17).

Nesse parametro, a Educagao Inclusiva € consolidada em uma perspectiva
global de transformagéao da educagao, articulando-se entre a Educagao Especial e o
ensino comum, fazendo valer o papel essencial do AEE, ou seja, a efetivacdo do
direito de todos a educagao. Ressaltamos que o objetivo de escolarizar todos os
estudantes da Educacao Especial no ensino comum nao é agao apenas da Educacéao
Especial, mas de toda a instituicdo de ensino, dado que a articulacdo entre ambos cria
situacdes e viabiliza a aprendizagem dos estudantes.

Visando uma ressignificacdo da Educacao Especial, foi aprovado o Decreto N°
7.611/2011, o qual dispde sobre novas diretrizes da Educagdo Especial e o AEE
(BRASIL, 2011, n.p.). Assim, o Decreto estabelece, no Art. 1°, o dever do Estado:

| — garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminagao e com base na igualdade de oportunidades;

Il — aprendizado ao longo de toda a vida;

IIl = ndo exclusao do sistema educacional geral sob alegagao de deficiéncia;
IV — garantia de ensino fundamental gratuito e compulsério, asseguradas
adaptagdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais;

V — oferta de apoio necessario, no &mbito do sistema educacional geral, com
vistas a facilitar sua efetiva educacao;

VI — adocdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes
que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a
meta de inclusao plena;

VIl — oferta de educacado especial preferencialmente na rede regular de
ensino. (BRASIL, 2011, n.p.).

Com esse novo direcionamento, a Educacdo Especial assumiu a
responsabilidade de fomentar e de apoiar a oferta do AEE no contraturno aos
estudantes com deficiéncia, sob o aspecto de complementacdo e/ou de
suplementagao da sala de aula regular. Entretanto, as instituicbes de ensino ainda
necessitam readequar-se para promover a convivéncia com as diferencas e ter um
novo principio ético e politico-pedagogico (BEZERRA; ARAUJO, 2014).

Contudo, é possivel, por meio do histérico da Pneepei, tragarmos o caminho de
desafios percorridos no ambito politico e educacional, bem como os esforgos e os
avangos em prol de transformar a realidade escolar de excludente para inclusiva, a
fim de proporcionar condigbes para ressignificar todo um sistema educacional,
visando implementar procedimentos que fomentem, cada vez mais, a incluséo

escolar.
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Embora, o AEE seja garantido por lei por meio da oferta de atendimento em
SRM, a forma como se desenvolvem as praticas pedagdgicas nesses espagos precisa
ser objeto de estudos e de reflexdo. Considerando os apontamentos legais que
sinalizam que os servicos de AEE devem atuar na fungdo de complementacgao, no
sentido de propor agdes pedagodgicas voltadas ao aprimoramento e a ampliagao das
fungdes cognitivas, e na fungcdo de suplementacdo do ponto de vista de
enriquecimento curricular para os casos de altas habilidade/superdotacao, importa a
compreensao dessas dimensodes, sobretudo, quando analisadas a luz das praticas
pedagogicas.

Assim sendo, conhecer os aspectos politicos e educacionais que envolvem o
processo de inclusao escolar, com vista a refletir sobre a efetivacdo de legislagdes
que privilegiam o ensino inclusivo, pretende assegurar agdes educacionais que
favoregcam os processos de ensino e de aprendizagem. No entanto, € de extrema
importancia analisar como se desvela a relagdo AEE, inclusdo, aprendizagem, de
modo a refletir acerca do papel do professor da SRM, o que abordamos no préximo

topico.

2.2.1 O Atendimento Educacional Especializado e o papel do professor da Sala de
Recursos Multifuncionais

Neste tdpico, abordamos o AEE e a importancia do papel do professor da SRM
frente ao trabalho colaborativo com o professor do ensino regular, bem como as
possibilidades de organizar seu trabalho pedagdgico com os estudantes PAEE.

A escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao, conforme a Lei N° 13.005/2014,
a qual trata do PNE, na Meta 4, deve ocorrer “[...] preferencialmente na rede regular
de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados” (BRASIL, 2014, p. 3).

O objetivo da proposta € assegurar condigdes para que os estudantes da
Educagao Especial consigam se desenvolver cognitivamente e impulsionar a sua
participagao inclusiva, uma vez que as politicas publicas brasileiras tém marcado
presenga no que tange ao ensino na perspectiva da Educacéao Inclusiva.

De acordo com Santos (2017), o AEE
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[...] era um servigo especializado e voltado somente para atendimento aos
individuos com deficiéncia e disturbios severos de aprendizagem e
comportamento, em escolas especiais. Também eram atendidas nesse
contexto pessoas classificadas com altas habilidades. (SANTOS, 2017, p.
12).

Hoje, tem-se a compreensao de que as instituicbes de ensino demandam
corresponder as especificidades dos estudantes, como corrobora Bauch (2014):

Atualmente a comunidade escolar, em especial os professores, estdo

percebendo que as diferencas devem ser aceitas para que a construgao da

educagao seja mais completa e eficaz. Nao se trata apenas de receber alunos

na instituicdo de ensino, mas é também necessario rever conceitos e

paradigmas e, assim, construir uma nova concepg¢ado educativa. (BAUCH,
2014, p. 5).

Tal concepcao educativa perpassa pela inclusdo, de modo a corresponder com
a verdadeira esséncia do direito a educagao. Logo, para que possa ser consolidada,
precisa contar com o AEE, que, segundo o Decreto N° 7.611/2011, no Art. 2°, esta
“[...] voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagao
de estudantes” (BRASIL, 2011, n.p.). Com isso, é necessario proporcionar aos
estudantes estratégias e recursos pedagogicos que viabilizam a sua participagao
ativa, considerando suas necessidades e suas habilidades especificas.

Assim, o AEE ¢ “[...] compreendido como o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e continuamente, prestado”
(BRASIL, 2011, n.p.). Nesse sentido, € um programa que implementa condi¢cbes de
acesso e de aprendizagem aos estudantes amparado na igualdade, no respeito a
diversidade e na inclusao escolar.

Entende-se que o AEE, de acordo com as diretrizes da Pneepei (BRASIL,
2008), tem a funcéo de

[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas
no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, nao sendo substitutivas a
escolarizagao. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formagao

dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.
(BRASIL, 2008, n.p., grifo nosso).

Com base nisso, o AEE da SRM tem sua funcionalidade de modo a
proporcionar praticas pedagdgicas que englobam o ensino e a aprendizagem dos
estudantes, enfatizando ndo apenas a area pedagodgica, mas o desenvolvimento de
sua autonomia, uma vez que sao trabalhados diversos aspectos conceituais,

contribuindo para que haja avangos na aprendizagem em sala de aula regular.
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Para tanto, faz-se necessario diferenciar as estratégias pedagogicas de sala de
recursos para que os estudantes tenham oportunidades para se desenvolver, levando
em consideracao as suas caracteristicas. O professor precisa oportunizar condicdes
nao apenas materiais, mas humanas, para que o ambiente de SRM contemple as
habilidades dos estudantes de acordo com as suas necessidades.

Vale destacarmos que o estudante pode precisar de outros tipos de apoio
terapéutico para somar ao atendimento da SRM, como psicoldgico e fonoaudiolégico,
nao desconsiderando que a area pedagdgica tem a centralidade nas questdes
pedagogicas. Todavia, 0 que se observa é que nem sempre ha acesso aos servigos
das areas supracitadas, mantendo o atendimento no AEE como unico e exclusivo. Tal
situacao, por vezes, acarreta barreiras para a ampla evolugao das FPS do estudante
da Educacao Especial, ao nido ter acesso a outras areas de atendimento, como a
Psicologia e a Fonoaudiologia.

Diante do exposto, compreendemos a importancia do AEE como servigo
primordial do processo de inclusdo, uma vez que estrutura as reflexdes referentes as
vivéncias e as praticas pedagdgicas aplicadas de modo diversificado na sala de
recursos, tendo como ponto inicial as especificidades de cada estudante.

De acordo com Farias e Santos (2020), as salas de recursos devem

[...] oferecer condigbes que levem o sujeito, a superar suas necessidades
particulares/especificas e desenvolver suas habilidades, promovendo o
sujeito as mais variadas situagdes pedagdgicas, com os diversos materiais
que a sala de recurso multifuncional possa oferecer, permitindo
experimentagdes, elevando seu potencial cognitivo [...], bem como estimular
seu desenvolvimento intelectual, fisico e psicologico dentro do espago

escolar, com os diversos profissionais que la existem. (FARIAS; SANTOS,
2020, p. 5).

Sob essa perspectiva, tem-se a evidéncia da importancia do trabalho do
professor na sala de recursos com os estudantes da Educacao Especial, dado que
promove a inclusdo e a aprendizagem por meio de estratégias pedagogicas
diversificadas, concomitantemente a inser¢cdo do estudante no ambito social. Essa
prerrogativa corrobora a consolidagéo das diretrizes e dos decretos nacionais voltados
a Educacéo Especial, visto que perpassa por caminhos que reconhecem e valorizam
a diversidade humana, subsidiando situacdes que concretizam praticas de incluséo
educacional, tais como as desenvolvidas na SRM.

Nessa diregao, ressaltamos que, de acordo com Prais, Pereira e Pereira (2015,

p. 127), ha a necessidade de se “[...] problematizar quais as estratégias mais
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adequadas para enfrentar a exclusdo educacional e desrespeito a dignidade humana”.
Mais uma vez, ha destaque para a urgéncia de praticas pedagdgicas que diferem das
realizadas em sala de aula, ja que os estudantes da Educagéo Especial necessitam
de todas as condi¢des possiveis para que avancem nos processos de aprendizagem.
Desse modo, se na sala de aula os estudantes ndo avangam com as metodologias
utilizadas por seus professores, espera-se que, na SRM, estratégias metodoldgicas
diversificadas sejam apresentadas aos alunos. Essa ideia relaciona-se com um dos
principios do DUA, no que se refere as formas de apresentacido do conhecimento
(CAST, 2018).
Com isso, pressupde-se que o direito a inclusdo esta consolidado na promocgao
de uma educagao emancipadora e humanizada, visto que firma o direito de todos a
educacao. Para tanto, € necessario garantir o apoio, no que tange a area educacional,
de modo a oportunizar o acesso a aprendizagem dos estudantes com transtorno e/ou
deficiéncia por meio do AEE. Dessa forma, o Decreto N° 7.611/2011, no Art. 2°,
paragrafo 2°, expoe que o AEE
[...] deve integrar a proposta pedagdgica da escola, envolver a participagao
da familia para garantir pleno acesso e participagdo dos estudantes, atender
as necessidades especificas das pessoas publico-alvo da educacgao especial,

e ser realizado em articulagdo com as demais politicas publicas. (BRASIL,
2011, n.p.).

Outro dado pontuado no referido Decreto diz respeito ao exposto no Art. 5°,
paragrafo 3°, que trata do AEE nas SRMs, as quais sado caracterizadas como “[...]
ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos
para a oferta do atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2011, n.p.).
Compreendemos, aqui, que o AEE demanda recursos diversificados para favorecer o
trabalho do professor junto ao estudante, o que exige dinamismo e propriedade da
funcao do professor da sala de recursos.

Contudo, o estudante, para comegar a ter acesso ao atendimento, precisa estar
matriculado em periodo contraturno ao de sua escolarizagao, podendo ser em outra
ou na propria instituicao de ensino que frequenta, a depender da disponibilidade de
vaga ou da abertura da SRM.

ApOs a inser¢éo na sala de recursos, o estudante passa a receber o apoio de
um professor especializado na area da Educagao Especial, o qual proporcionara um
atendimento que favorega a sua aprendizagem, além de contribuir com orientagdes

sobre formas de intervengdes em relagao ao trabalho colaborativo do professor em
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sala de aula regular. Conforme o Decreto N° 7.611/2011, o AEE é oferecido de modo
a garantir perspectivas ao estudante para que possa continuar seus estudos (BRASIL,
2011).

Segundo o Art. 3°, o AEE tem como objetivos (BRASIL, 2011):

| - prover condigdes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das ag¢des da educacéo especial no ensino
regular;

Ill - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdégicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino. (BRASIL, 2011, n.p.).

Com os objetivos expostos anteriormente, entendemos que o estudante esta
amparado legalmente no que tange aos seus direitos ao AEE, com vista a promover
o desenvolvimento a aprendizagem e, assim, impulsionar o processo de
escolarizagdo. Entretanto, ndo basta garantir o direito ao acesso sem
comprometimento e eficacia do trabalho do professor. Em outras palavras, é
necessario que se concretize a implementagédo de um planejamento diversificado, o
que devera ser diferenciado da sala de aula regular e que considere as
especificidades dos estudantes.

Frente a esse contexto, destacamos o papel do professor da SRM que, de
acordo com a Nota Técnica N° 9, de 9 de abril de 2010, a qual discorre sobre as
Orientagcbes para a Organizacdo de Centros de Atendimento Educacional

Especializado (BRASIL, 2010b), tem, dentre outras atribui¢des:

1. Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do aluno [...].

2. Implementar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade no AEE, na sala de aula comum e
demais ambientes da escola.

3. Produzir materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis, considerando as
necessidades educacionais especificas dos alunos e os desafios que este
vivencia no ensino comum, a partir dos objetivos e atividades propostas no
curriculo.

4. Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigos e recursos e o desenvolvimento de
atividades para a participagdo e aprendizagem dos alunos nas atividades
escolares.

5. Orientar os professores e as familias sobre os recursos pedagdégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno de forma a ampliar suas habilidades,
promovendo sua autonomia e participagao.

6. Desenvolver atividades do AEE, de acordo com as necessidades
educacionais especificas dos alunos [...]. (BRASIL, 2010b, p. 4).
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Comisso, o professor, para atuar no AEE, precisa ter uma formacgao académica
especifica voltada a Educacédo Especial, a fim de poder intervir adequadamente e
proporcionar o desenvolvimento pedagodgico dos estudantes, direcionando suas
acdes para o desenvolvimento das FPS, as quais, por sua vez, implicam a
aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos. Além disso, o professor do AEE tem
por atribuicdo realizar um trabalho colaborativo com os demais professores e
profissionais da instituicdo de ensino, com vistas a consolidar a inclusao escolar.

Para que haja conformidade ao AEE, Bauch (2014) destaca que o professor da
SRM deve:

Realizar atividades que estimulem a atengdo, percepgdo, memoria,
raciocinio, imaginagao, criatividade, linguagem, entre outros. Deve também

proporcionar a interagdo dos alunos em ambientes sociais, valorizando as
diferencas e a ndo discriminagao. (BAUCH, 2014, p. 10).

Toda essa dinamica que o professor proporciona tende a motivar os estudantes
a aprenderem e a potencializar o desenvolvimento dos processos de ensino e de
aprendizagem. Embora, por vezes, o professor vivencie momentos desfavorecedores
de seu trabalho, é necessario que ele assegure aos estudantes o direito ao acesso a
escola e a sua permanéncia de forma mais humana e com equidade.

O professor do AEE tem a fungcdo de harmonizar uma parceria com demais
profissionais que atendem ao estudante da SRM, para que juntos delineiem o trabalho
colaborativo, uma vez que a parceria corrobora a construcido e a efetivacido de um
planejamento que apoia a escolarizagao dos estudantes da sala de recursos.

Dessa forma, as praticas pedagogicas vao sendo permeadas por acgdes
organizadas, estudadas e intencionais que colaboram para o desenvolvimento do
aprendizado dos estudantes. Diante do exposto, Vygotski (1998, p. 118) enfatiza que
“[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer”.

Assim, é de suma importancia que o professor do AEE promova praticas
especificas que fomentem nos agentes da escola a conscientizagdo de que todos
podem agir de modo ativo, para que os estudantes sejam capazes de demonstrar
suas habilidades. Assim, além de evidenciarem agdes humanizadoras em prol de uma

Educacéo Inclusiva, contribuem para relagdes equanimes no tocante a aprendizagem.
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Nesse direcionamento, cabe o alerta sobre a necessidade de estratégias e de
recursos inovadores no processo educativo, visto que as pesquisas mostram que o
fracasso de muitos alunos na escola nem sempre tem relagdo com a “[...] dificuldade
para aprender, mas sim dificuldade para aprender da forma como sao ensinados”
(GLAT, 2007, p. 25).

Nesse sentido, ressaltamos que o papel do professor da SRM implica uma série
de ag¢des que envolvem, dentre outras, o tempo de planejamento, as adaptagdes
curriculares, as formas de avaliacdo, o acompanhamento do desenvolvimento de
aprendizagem e da formagdo humana dos estudantes e a interagdo com pais e
professores. Para Marco e Lima (2017, p. 4), “[...] o professor exerce um papel
essencial no processo educativo, cuja fungao principal reside na mediagao entre a
interacao da crianca e o meio no qual ela esta inserida”. Cabe destacarmos que a
diversificagao de recursos e de estratégias permite atender a todos os estudantes, o
que garante a dialogicidade nas interagbes sociais e possibilita considerar a
subjetividade dos sujeitos (FERRI; HOSTINS, 2006).

Dessa maneira, o papel do professor assume destaque ndo apenas na SRM,
mas também no ensino comum, uma vez que passa a ser corresponsavel pela
aprendizagem nao sé dos estudantes da Educac&o Especial, mas de todos, pois
colabora com o trabalho do professor regente. Nessa perspectiva colaborativa, no
momento em que o professor da SRM aukxilia, orienta e sugere estratégias e recursos
que favorecem o desenvolvimento dos estudantes, esta contribuindo no planejamento
do professor regente, de forma que aperfeicoe seu trabalho e passe a lecionar
diferentemente de quando iniciou sua carreira no magistério.

O professor precisa de formagao continuada, dado que a qualidade do ensino
estd atrelada as condigcbes de atuacdo e de capacitagdo profissional. Segundo
Delevati (2012, p. 113), a formagéo constante “[...] possibilita a articulagdo da teoria
as experiéncias necessarias a pratica dos professores, investigando reflexdes que
possam mudar o curso das agdes”. Caso contrario, a formacgao de professores para a
Educacdo Especial podera continuar desprovida de acbes pedagogicas que
materializam a Educacéo Inclusiva.

Corroborando esses apontamentos, Baptista (2006) alerta para a necessaria
ruptura com as velhas concepc¢des presentes no contexto escolar, a fim de reconhecer
as potencialidades de cada estudante. Segundo Omote (2008, p. 24), a escola é

convidada a “[...] rever suas velhas crengas, dogmas e praticas, precisa realizar
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também mudancas de diferentes ordens, para atender com competéncia todo o
alunado [...]".

Pensando na questdo de um atendimento pedagogico favoravel ao
desenvolvimento dos estudantes, Valentim (2019, p. 53) destaca que “[...] € importante
construir um ambiente cooperativo, priorizar nesse espago o dialogo, o respeito mutuo
e a valorizagao de todos”. A autora destaca que os professores precisam buscar
estratégias que favoregam as caracteristicas dos estudantes, proporcionando
avangos nao apenas nos processos de ensino e de aprendizagem, mas no que tange
a formacao humana.

De acordo Valentim e Vestena (2019, p. 4), ha uma urgéncia em se ofertar “[...]
atencao a estes alunos na sala de aula [...], o de construir ambientes cooperativos
para que seja possivel o desenvolvimento [...] do saber pensar por si, de ser critico e
participativo na sociedade”. As autoras ratificam a necessidade de observarem-se as
atitudes e os comportamentos dos estudantes ndo apenas no ambito pedagogico, mas
também em relagcao a formacao humana, visto que o professor apresenta condicdes
de perceber e de tomar decisdes em prol do desenvolvimento humano.

Diante do exposto, € possivel compreendermos o destaque do papel do
professor frente as inumeras oportunidades que sao preconizadas nos AEEs da SRM
e que visam desenvolver e impulsionar o potencial dos estudantes. Entretanto, como
brevemente indicado, as condi¢gdes adequadas para o desenvolvimento de praticas
diversificadas nas SRMs implicam a necessidade de formagéo continuada, o que

discutimos na proxima subsecao.

2.3 INCLUSAO ESCOLAR: IMPLICACOES NA FORMAGCAO CONTINUADA

Nesta subsecao, apresentamos compreensdes sobre as politicas educacionais
com vista a formagao continuada. Para tanto, contextualizamos algumas legislacdes
para fomentar a reflexdo-acdo dos professores no aspecto da necessidade da
formacado continuada. Isso porque esta pode proporcionar coeréncias entre as
demandas que se apresentam no ambito educacional e as praticas desenvolvidas
pelos docentes.

Dessa forma, buscamos intensificar as discussdes sobre a inclusdo escolar

com as praticas docentes, perpassando pela relagdo entre teoria e pratica por
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entendermos a importancia de o professor colocar-se como protagonista em sala de
aula.

A inclusdo escolar apresenta-se como um processo em construcao que expde
varias demandas ao espaco educacional. Em 1994, com a publicacdo da Declaragao
de Salamanca, apresentaram-se o0s principios, as politicas e as praticas sobre
Educagao para as necessidades educacionais especiais (BRASIL, 1994), que se
delineou como importante marco no que tange a inclusdo escolar.

Muitos paises, dentre eles o Brasil, tiveram uma importante participagcdo na
elaboracao da Declaragao de Salamanca, os quais foram desafiados do ponto de vista
das politicas e das praticas educacionais a repensar suas praticas, de modo a
considerar que o PAEE devesse frequentar o ensino regular e ndo mais espacos
considerados como escolas especiais. Com isso, a demanda por formacao continuada
foi se explicitando.

O cenario brasileiro evidencia grandes conquistas no que diz respeito a
inclusdo escolar, porém ha muito a ser refletido e conquistado para que se assegure
o direito a inclusdo de estudantes em escolas de ensino regular. Para que as
mudangas se tornem realidade constante, € necessario investir na qualificagao
continuada dos professores, buscando ressignificar a concep¢do da Educagéo
Especial, o papel do professor e a agao pedagodgica, de maneira a auxiliar no processo
de inclusao escolar da pessoa com deficiéncia.

A LDB N° 9.394/1996, a qual confere as instituicbes de ensino a
obrigatoriedade de garantir curriculo, recursos, métodos e organizacdo dos
atendimentos aos estudantes conforme suas necessidades, estabelece alicerces para
uma efetiva escola inclusiva e assegura o atendimento a diversidade humana
(BRASIL, 1996). Segundo Magalhdes e Azevedo (2015), em relagdo a formagéao
continuada, a LDB estabeleceu sintonia com agdes que propiciaram melhores
qualificacdes dos professores se tornando uma referéncia na educagao brasileira.

Muitas agdes foram realizadas em relagdo a formagcao dos professores que
lecionam no ensino comum e dos que trabalham na modalidade de AEE na SRM.
Todavia, ndo ha como tratar de inclusao educacional de forma proficua sem ter o olhar
de maneira a unir as equipes de professores, uma vez que, como destaca Damiani
(2008, p. 218), “[...] o trabalho colaborativo entre professores apresenta potencial para
enriquecer sua maneira de pensar, agir e resolver problemas, criando possibilidades

de sucesso a dificil tarefa pedagogica”.



45

Contudo, a colaboragao entre os pares contempla uma participacéo ativa, de
modo que avancga, gradativamente, para o crescimento e para o fortalecimento da
capacidade de criagao e de interagao entre si. Sob esse olhar, Peixoto e Carvalho
(2007) relatam que a tarefa colaborativa

[...] se compde de um conjunto de atividades ou de subtarefas consignadas
num cenario de aprendizagem que conduz a exploragdo do conteudo, a
elaboracao de representacdes, a comunicagao de ideias e a sistematizacao
de conhecimentos. [...]. A abordagem coletiva permite ao grupo atingir o
objetivo e constituir-se em apoio para o processo individual de cada um. A
colaboragéo atua, assim, em dois processos: do participante individual e do
grupo. No contexto de uma tarefa colaborativa, o grupo deve fornecer a cada
participante uma parte de seus recursos e dar a ajuda de que ele necessita

para realizar sozinho a tarefa e atingir o objetivo. (PEIXOTO; CARVALHO,
2007, p. 195).

Assim, é primordial o desenvolvimento de a¢des que norteiam o papel de cada
professor, de modo a planejarem para alcangar uma meta em comum, propiciando
desenvolver praticas que privilegiem o aprendizado do estudante.

Com o aumento consideravel do numero de matriculas de pessoas com
deficiéncia nas escolas, o professor, o qual tinha o papel de transmissor de
informacéo, passou a assumir o lugar de mediador entre o sujeito e o objeto do
conhecimento, com o intuito de suprir as necessidades dos estudantes.

Nesse sentido, a formag&o continuada tem forte impacto na discussao sobre a
perspectiva inclusiva, uma vez que, nesse cenario da pratica profissional dos
professores, tem relacao direta com os modelos pedagdgicos hoje vivenciados. Dessa
maneira, faz-se necessario o uso de estratégias que envolvam a problematizagao, as
praticas voltadas a autonomia do estudante, a utilizagdo de recursos tecnolégicos e o
uso de metodologias ativas, a fim de que se visualizem descobertas e construgdes
que favorecam os processos de ensino e de aprendizagem dos estudantes em uma
perspectiva inclusiva.

Para Teixeira (2014), o professor

[..] que é tomado como mobilizador de saberes profissionais bastante
especificos, caracteristicos da profissdo docente, devera ter em sua trajetéria
formativa e profissional a oportunidade de desenvolver-se profissionalmente,

no sentido de construir e reconstruir saberes da docéncia. (TEIXEIRA, 2014,
p. 13).

Conforme elucidado por Teixeira (2014), muito se tem compreendido sobre a

persisténcia dos professores por uma qualificagdo profissional, visto que entendem

que a formagao continuada pode contribuir para que um novo cenario seja delineado
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e os favorega no atendimento das demandas educacionais que envolvem diferentes
publicos.

Destacamos que ha muitas ofertas de programas de formagéo continuada, mas
os professores almejam um conteudo programatico acessivel e util ao contexto
educacional, com uso de metodologias que viabilizam suporte pedagodgico suficiente
que os possibilitem implementar planos de ag¢des que contemplem um ensino
embasado nas necessidades educacionais dos estudantes com deficiéncia. Nesse

direcionamento, cabe ressaltarmos com Gadotti (2011) que a formagao continuada

[..] deve ser concebida como reflexdo, pesquisa, agdo, descoberta,
organizagéo, fundamentacao, reviséo e construgéo tedrica e ndo como mera
aprendizagem de novas técnicas, atualizagdo em novas receitas
pedagdgicas ou aprendizagem das ultimas inovagdes tecnoldgicas. A nova
formacdo permanente, segundo essa concepgdo, inicia-se pela reflexao
critica sobre a pratica. (GADOTTI, 2011, p. 41).

Na perspectiva de um aperfeicoamento da pratica docente, entendemos a
necessidade de pensar tal pratica de modo reflexivo, com o fim de provocar agdes
que proporcionem o uso de recursos e de estratégias inovadoras que contribuam para
novas concepgdes pedagdgicas. A discussdo em torno das praticas e de suas
inovacbes estdo sendo incansavelmente debatidas na tentativa de derrubar os
estigmas tradicionais na educacido. Assim, promove-se uma nova compreensao
acerca da educacao e de suas demandas atuais, articulando, de forma consistente, a
relacdo entre teoria e pratica, bem como a participacao efetiva dos professores nas
decisbes educacionais, a qual ja vem sendo abordada desde a LDB N° 9.394/1996
(BRASIL, 1996).

Especificamente no Inciso |, do Art. 61, da LDB, é apresentado como um dos
fundamentos da formacgao dos profissionais da educagao “[...] a associagao entre
teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagédo em servigo” (BRASIL, 1996, n.p.).
No Art. 67, trata-se da valorizacdo dos profissionais da educacédo, e, no Inciso Il,
descreve-se um dos deveres dos sistemas de ensino: “...] aperfeigoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse
fim” (BRASIL, 1996, n.p.).

Ao refletirmos sobre esse prisma, compreendemos que as demandas dos
professores precisam ir ao encontro das demandas do dia a dia profissional. Em
conformidade com Souza, |. Z. de (2020, p. 24), “[...] ao retirar o docente do lugar de

atuacao profissional, ofertando-lhe formagao continuada em um ambiente diverso e
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com temas que nao condizem com sua realidade educativa, coopera para
desconsiderar a identidade profissional”.

Com base nas politicas publicas implementadas para a area educacional, Silva
(2010, p. 11) enfatiza que “[...] a formagédo docente ndo pode ser entendida como
resultante apenas da conclusdo de um curso de licenciatura”. Isso porque “[...] a
escola precisa romper com suas estruturas tradicionais visando outros objetivos que
respondam mais adequadamente ao argumento social, politico e econdmico da
atualidade, funcéo da formacao continuada” (SILVA, 2010, p. 11-12).

Assim, observamos, cada vez mais, que os programas de formagao continuada
estdo sendo estruturados de acordo com a realidade educacional em detrimento de
uma situagcao do cotidiano de sala de aula. Acredita-se que, dessa forma, sera
proporcionado ao professor ndo apenas aprofundamento de conhecimentos
experimentados anteriormente, mas fortalecimento de novos principios profissionais,
acarretando melhor qualidade de ensino aos estudantes.

Libaneo (2004) destaca que o termo “formagao continuada” € acompanhado da

formacao inicial e esclarece que:

A formacéao inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos
destinados a formagédo profissional, completados por estagios. A formacgéo
continuada ¢é o prolongamento da formagado inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho
e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional. (LIBANEO, 2004, p. 227).

E evidente que a formacdo continuada é uma das pegas-chave para uma
efetiva educagao para todos, considerando que “[...] a qualidade do professorado joga
papel fundamental, embora nao unico, nesse processo de qualificacdo de ensino”
(BUENO, 1999, p. 14). Dito de outro modo, a formacgao docente abre horizontes para
um ensino que contemple a diversidade que ha em sala de aula. Entretanto, Bueno
(1999) destaca que nao basta investir apenas em formagao continuada simplesmente
por mero acumulo de titulos, sem levar em consideragdao as necessidades dos
professores, 0 ambiente educacional no qual leciona, e, sobretudo, o publico com o
qual se atua nesse contexto educacional, que, em se tratando de estudantes com
deficiéncia, requer um processo de ensino muito efetivo.

Segundo Antonio Novoa, “[...] o aprender continuo € essencial em nossa
profissdo. Ele deve se concentrar em dois pilares: a prépria pessoa do professor,

como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente”
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(GENTILE, 2001, n.p.), quer dizer, a escola tem o espaco ideal para efetivagdo da
formacao continuada.

Ressaltamos que a solugcdo dos problemas na educagao nio esta apenas a
cargo do professor, mas enfatizamos que ndo tem como questionar o quadro da
Educacédo Inclusiva se ndo houver qualificagao profissional. Santos e Batista Neto
(2016, p. 106) evidenciam “[...] a defesa do pressuposto de que a melhoria do ensino
pode ocorrer por meio da qualificagcdo docente contribuiu, em definitivo, para a
institucionalizacdo da formacéao continuada”.

Isso pode ser evidenciado no PNE, Lei N° 13.005/2014, a qual discorre, na
Meta 15, sobre formacao dos professores, garantindo

[...] em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacgao dos profissionais da educagéo de que tratam os incisos
I, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educagéo basica

possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam. (BRASIL, 2014, n.p.).

Com isso, o PNE enfatiza que a valorizagao do professor ocorrera por meio de
uma politica global de magistério somada a melhores condigbes de trabalho, de
salario e de carreira (BRASIL, 2014). Em outras palavras, a qualificacdo profissional
€ vista como um dos grandes desafios na educacdo, dado que, com a formagao
continuada de qualidade, havera garantias de um ensino eximio aos estudantes,
podendo leva-los a exercer seus direitos de cidadania.

Entendemos que o PNE apoia e valoriza a formagao continuada, a qual reflete
diretamente na qualificagcao profissional e ratifica o papel do professor no processo de
efetivacdo de um ensino de qualidade. Dessa forma, os professores se sentirdo mais
seguros para atuar frente ao cenario educacional que se encontram. Nesse viés,
Oliveira (2010) afirma que

[...] a formacdo de professores caracteriza-se como um ponto de debate e
reflexdo intenso para a constituigdo de novos espagos escolares, nos quais
os procedimentos escolares se caracterizam como instrumentos de
transformagado, porque poderdao permitir o avango em direcdo a uma
sociedade mais justa e igualitaria, através da acao pedagodgica que
exercemos no cotidiano da escola. Os aspectos gerais da formacéo deverao
propiciar uma pratica escolar que possibilite a todos os alunos seu
desenvolvimento integral, mediante o acesso e a apropriacdo do
conhecimento construido historicamente pela humanidade, permitindo-lhe

sua constituicdo como sujeitos histéricos e emancipados, seja eles
deficientes ou ndo deficientes. (OLIVEIRA, 2010, p. 143).



49

Com o olhar para a Educacao Inclusiva, € possivel consolidar, por meio da
formacao continuada, um cenario de mudangas que envolvem profissionais com
diferentes praticas e saberes organizados, com vista a atender as necessidades de
todos os estudantes. Na perspectiva da Educacdo Inclusiva, € preciso trilhar um
caminho de construcdo de novos principios, tanto pelos demais profissionais da
instituicao de ensino quanto pelo préprio professor que diariamente conduz o processo
de escolarizagdo. Segundo Caramori (2014, p. 64), “[...] o professor € visto como o
eixo de transformacéo da escola”. No entanto, os novos principios devem ser foco de
atencdo ndo somente dos professores, mas de gestores, pois perpassam todo o
ambito educacional.

Consolidar uma Educacgao Inclusiva envolve a atuacédo de diversos agentes
participativos dos processos de ensino e de aprendizagem dos estudantes, uma vez
que o papel que cada um desenvolve no ambiente educacional tem sua contribuicao
para transformar a escola em uma nova fung¢ao social. De acordo com o documento
Por uma politica de valorizagdo dos trabalhadores em educagdo: em cena, 0s
funcionarios de escola,

[...] a nova fungao social da escola, a extensdo de seu campo de agao, exige
a reformulacdo de sua filosofia de trabalho. Mais do que nunca, torna-se
incoerente pregar a inclusdo social em um ambiente onde os proprios
funcionarios nao tém participagdo nos processos pedagogicos,
administrativos e decisorios. [...]. A etapa primeira de qualquer iniciativa
voltada para praticas includentes &, necessariamente, a formagao. Integral,
moral, intelectual. [...] sob a o¢tica da recriagdo do ambiente escolar em
espaco privilegiado de acumulagao de saberes, de transmissao de cultura e,
essencialmente, de praticas sociais e pedagdgicas pautadas na ética e na

democracia, emerge a necessidade da capacitagao profissional de todos os
seus atores. (BRASIL, 2004, p. 32).

O (re)pensar no processo de escolarizagdo dos estudantes, a definicao e a
compreensao das pessoas sobre deficiéncia e, certamente, na formacao continuada
dos professores ampara a condi¢ao de se estabelecer uma escola para todos. Padilha
(2001, p. 135) afirma que “[...] a escola deveria ser capaz de oferecer um ensino que
possibilitasse vencer as barreiras da ‘deficiéncia’ — expandir possibilidades, diminuir
limites, encontrar saidas para que consiga estar no mundo, mais do que ser apenas
uma pessoa do mundo”. Por isso, o caminho para chegar-se a transformacéo é
permeado pela qualificagao profissional, pela formacgao continuada, a qual subsidia o
professor para, de forma eficiente, articular a teoria com a vivéncia da pratica

pedagdgica.
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Nesse contexto, é importante refletirmos sobre o que diz Nascimento (2021),
quando assertivamente destaca que a formagao continuada

[...] precisa estar sintonizada com a realidade social e histdrica dos

professores; também, que a eficacia de programas para a formacao

continuada deve ser mediada por agdes conectadas com as necessidades

reais enfrentadas pelos docentes em servico e com assessoramento
continuo. (NASCIMENTO, 2021, p. 91).

Com isso, a formacédo continuada nado pode ser vista como uma simples
transmissao de conhecimento que abarca aspectos educacionais que nao contribuem
para o repensar critico das agdes docentes frente aos sujeitos envolvidos no processo
educacional.

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) enfatizam que os professores precisam
estar qualificados para atuarem na inclusdo escolar, visto que €& de grande
importancia, para o professor, buscar aprimoramento de suas agdes pedagogicas.
Aprimorar as ag¢bes pedagogicas corrobora um ensino € uma aprendizagem de
qualidade para todos os estudantes, pois impulsiona inovacédo. Além disso, a
formacéo continuada esta no centro das reflexdes acerca do aperfeicoamento do
profissional da educacgao.

Nessa linha de pensamento, a Resolugdo N° 2, de 1° de julho de 2015, que
determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
superior, no Art. 2°, paragrafo 1°, compreende a docéncia como

[...] acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos,
conceitos, principios e objetivos da formagdo que se desenvolvem na
construgéo e apropriacédo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos
do conhecimento inerentes a sdlida formagado cientifica e cultural do
ensinar/aprender, a socializagdo e construgdo de conhecimentos e sua

inovagao, em dialogo constante entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL,
2015a, p. 2).

Ainda, na Resolugao N° 2/2015, o Art. 5° diz respeito a conduzir o egresso:

VIII - a consolidagao da educagao inclusiva através do respeito as diferencas,
reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, entre outras;

IX - a aprendizagem e ao desenvolvimento de todos(as) os(as) estudantes
durante o percurso educacional por meio de curriculo e atualizagao da pratica
docente que favorecam a formagdo e estimulem o aprimoramento
pedagdgico das instituicdes. (BRASIL, 2015a, p. 6).

Em consonancia a tal estabelecimento, essa Resolugdo (BRASIL, 2015a)

define que a formacéao continuada
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[...] compreende dimensbes coletivas, organizacionais e profissionais, bem
como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e agbes para além da formagao minima exigida ao exercicio do
magistério na educacao basica, tendo como principal finalidade a reflexao
sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente. (BRASIL, 2015a, p. 13).

Com esse panorama, fica evidente que a formagéao continuada é uma tematica
vivaz e inesgotavel de reflexdes quando se tem a compreensao de que, para se ter
uma Educacgao Inclusiva, € necessario (re)construir objetivos e metas educacionais,
visando transformagdes na teoria da aprendizagem. Conforme Bacich (2018, p. 135),
“[...] a mudancga de papel do professor nesse processo tem como objetivo a busca por
estratégias que, incorporadas as aulas consideradas tradicionais, potencializam o
papel do estudante em uma postura de construgao de conhecimentos [...]".

Na perspectiva inclusiva, os processos de ensino e de aprendizagem urgem
por mudangas e inovagdes metodologicas. Por isso, ha a necessidade de explorar
novas concepgdes sobre a Educacgao Inclusiva, a fim de corroborar a formacao de
professor voltada a atuacéo na diversidade e na inclusédo escolar dos estudantes.

Assim, ¢é pressuposto que a formagdo continuada colabora para o
aprimoramento dos professores no que tange as praticas pedagodgicas inclusivas,
dado que estrutura as agdes do professor no que se refere as estratégias de ensino.
Diante dessa prerrogativa, ressaltamos que as praticas pedagdgicas inclusivas
precisam redimensionar os processos de ensino, de modo que assegurem principios
que atendam as necessidades de aprendizagem de todos os estudantes; em outras
palavras, praticas pedagdgicas inclusivas que coadunam com os principios do DUA,

assunto tratado na proxima subsecao.

24 DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM: FUNDAMENTOS E
PRINCIPIOS

Nesta subsegado, o foco esta no DUA. Apresentamos o seu conceito, seus
fundamentos e seus principios, em consonancia com a importancia de refletir e de
desenvolver praticas pedagodgicas inclusivas que assegurem a participagdo e a
aprendizagem dos estudantes com e sem deficiéncia e/ou transtorno.

Além desse enfoque, a opg¢ao por discutir esse referencial articula-se a

problematica desta pesquisa, a qual é desvelada por praticas pedagogicas
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desenvolvidas nas SRMs, que, ndo raro, sao reprodugdes do que se desenvolve na
sala de aula regular.

Como ja assinalamos, o crescente numero de matriculas de estudantes com
deficiéncia realizadas nos ultimos anos nas instituicdes de ensino, resultante das
legislagdes vigentes, dentre elas a Pneepei (BRASIL, 2008) e a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), Lei N° 13.146, de 6 de julho de 2015
(BRASIL, 2015b), convergem para o rompimento de barreiras atitudinais,
arquitetdnicas e educacionais, as quais, por sua vez, sdo evidenciadas no bojo das
praticas desenvolvidas pelos professores frente ao estudante da Educacao Especial.

Com vista a ruptura dessas barreiras, ressaltamos a proposta do DUA, de
maneira a assegurar questdes referentes ao direito a inclusdo, a acessibilidade e a
educacdo, bem como impulsionar acdes na perspectiva de promover um ambiente
inclusivo e transformador, no que diz respeito a aprendizagem para todos. Frente a
essa demanda, urge a necessidade de implementar agdes estruturadas com recursos
e estratégias pedagogicas que promovam a aprendizagem a todos e coerentes aos
fundamentos do DUA. Essa abordagem pauta-se na criacdo e na aplicacdo de
estratégias que envolvem acessibilidade a todos, além de visar condigdes para que
as pessoas possam aprender sem barreiras (CAST, 2018).

O termo DUA é derivado do conceito de Universal Design (UD), o qual esta
vinculado a area da Arquitetura e tem a proposta de construir ambientes fisicos,
produtos e servigos acessiveis e sem barreiras a todos, independentemente se
apresentam deficiéncia.

Permeado pelo significado de UD, um grupo de pesquisadores na area da
Educagao, estando a frente David Rose, Anne Meyer e David Gordon, passou a fazer
parte do Center for Applied Special Technology (CAST), sob a percepgao em
assegurar que todos os estudantes tenham acesso ao aprendizado. Dessa forma,
apresentaram conjecturas pedagdgicas almejando subsidiar o planejamento e a
pratica do professor sob a proposta inclusiva, nomeado como Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA).

Para Pletsch e Souza (2021), o DUA possibilita

[...] acesso de todos ao curriculo, independentemente de suas condig¢des,
respeitando as particularidades e os talentos dos estudantes, a partir do uso
de estratégias pedagodgicas/didaticas e/ou tecnoldgicas diferenciadas,
incluindo a tecnologia assistiva. (PLETSCH; SOUZA, 2021, p. 20).
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Assim, o DUA objetiva assegurar uma proposta de ensino e de aprendizagem
para que todos possam ter acesso aos conteudos curriculares de maneira equitativa,
contemplando as necessidades individuais para o aprendizado, de maneira a
implementar praticas para o desenvolvimento de um curriculo ndo uniforme e analogo.

Prais e Vitaliano (2018, p. 54) ressaltam que a “[...] concepgao de Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA) visando melhorar o ensino e aprendizagem
passou a problematizar a organizacdo da atividade de ensino para possibilitar a
inclusdo de todos os alunos na classe comum”. Desse modo, o DUA assume o
pressuposto de estratégias ligadas a elaboragao e a aplicagdo de um curriculo flexivel,
que visa facilitar o ensino e a aprendizagem (CAST, 2018).

O DUA ¢é embasado em pesquisas da Neurociéncia sobre como a pessoa
aprende, e, portanto, consiste em principios e em estratégias correlacionadas a
acessibilidade para o aprendizado. Ele procura remover as barreiras que dificultam o
ensino e a aprendizagem, beneficiando, dessa forma, todos os estudantes, uma vez
que “[...] ndo existe um unico meio de representagcao de conteudo, ja que 0s processos
de apreensao nao ocorrem da mesma maneira para todos” (SOUZA, I. M. da S. de.,
2020, p. 232).

Pensando nas estratégias de ensino e de aprendizagem que favoregam a
diversidade de estudantes, a proposta do DUA viabiliza praticas pedagogicas de
curriculo diversificado, proporcionando 0 mesmo conteudo para todos os estudantes,
mas apresentado com alternativas metodolégicas diversas. Com isso, contribui para
o aprendizado, promove a inclusdo, dado que “[...] facilita o acesso ao curriculo, a
atividades de aprendizagem e a vida social da sala de aula a todos os alunos” (KATZ,
2012, p. 25 apud NUNES; MADUREIRA, 2015, p. 33).

Ressaltamos que a proposta do DUA tem sido bastante estudada por diversos
pesquisadores e divulgada nos mais variados contextos educacionais, sob o principio
de contemplar um curriculo valorizando a pluralidade do estudante e seus modos de
aprendizagem, visto que as pessoas tém suas particularidades, seus ritmos e seus
estilos variados para aprender.

Zerbato e Mendes (2018) destacam que o DUA tem como objetivo

[...] auxiliar os educadores e demais profissionais a adotarem modos de
ensino de aprendizagem adequados, escolhendo e desenvolvendo materiais
e métodos eficientes, de forma que seja elaborado de forma mais justas e

aprimorados para avaliar o progresso de todos os estudantes. (ZERBATO;
MENDES, 2018, p. 150).
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Com isso, o DUA tem como ponto de partida que a Educacéo é direito de todos
os estudantes e a instituicdo de ensino deve articular praticas que viabilizem formas
para que todos consigam aprender. Nesse sentido, o ponto culminante é a
variabilidade de estratégias curriculares a ser planejada para o ensino, visto que: “O
objetivo da educagédo nao € tornar a informacédo acessivel, mas, sim, ensinar os
estudantes a transformar a informagao acessivel em conhecimento utilizavel” (CAST,
2022, n.p., tradugao nossa).

Destacamos que nao é o estudante que se adapta ao ambiente escolar, mas,
conforme destacam Magalhdes, Cunha e Silva (2013, p. 34), é a escola que se adapta
“[...] a todas as criangas que nela estejam matriculadas, em vez de esperar que 0s
alunos com deficiéncia se ajustem a ela”. Diante do contexto educacional inclusivo, é
indispensavel viabilizar diferentes meios de ensino capazes de contemplar as
necessidades de todos os estudantes.

Embasado nos principios do DUA como forma de ensino para todos, é
necessario que haja flexibilidade de conteudos e que o curriculo amplie formas de
motivar o interesse dos estudantes para aquilo que sera ensinado. Faz-se necessario
também levar em consideragdo que as salas de aula estdo cada vez mais com
demandas de estudantes que apresentam diferentes condigdes fisicas, intelectuais,
sociais e emocionais. Para tanto, requer-se dos professores o entendimento de que a
diversidade exige novas agdes e praticas que permeiam condi¢gdes para que todos
possam aprender.

Segundo Prais e Vitaliano (2018, p. 49), “[...] a inclusdo educacional exige que
a escola, juntamente com todos os docentes, oferegca um ensino que assegure
recursos e estratégias pedagogicas adequadas para promover a aprendizagem dos
alunos”. Assim, é essencial que haja uma diversidade de praticas e de estratégias
pedagogicas que contenham diferentes recursos e instrumentos, e, por fim,
contribuam para o estudante avangar nos processos de aprendizagem.

Nessa perspectiva das agdes do docente, requerem-se novas abordagens,
culminando em um trabalho diversificado, flexivel, sob o risco de perpetuarem-se
atividades que contemplam somente um grupo de estudantes, os que n&o apresentam
tantas dificuldades, ou, de igual forma, problematicos, e continuarem a dispor tarefas
exclusivistas especificas para os que tém deficiéncias, corroborando praticas

excludentes de aprendizagem.
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Considerando a importancia do uso de recursos diversificados como
estratégias de ensino em sala de aula, qualifica-se o planejamento pautado nos
principios do DUA, uma vez que o ensino pode se tornar mais acessivel a todos os
estudantes. Conforme Zerbato e Mendes (2018, p. 149), o DUA “[...] visa proporcionar
uma maior variedade de opg¢des para o ensino de todos, considerando a diversidade
da sala de aula, valorizando como eles expressam seus conhecimentos e como estao
envolvidos e motivados para aprender mais”. Por conseguinte, o ensino, quando
subsidiado pelos principios do DUA, tende a envolver praticas pedagdgicas que
utilizam materiais e estratégias guiados pela diversidade de estudantes que fazem
parte da sala de aula.

Dessa maneira, a reelaboragao curricular € necessaria para que possam ser
alcangcados os principios do DUA. Além disso, de acordo com Zerbato e Mendes
(2018), é relevante compreender que 0s principios

[...] apontam para a importancia de se pensar na “diversidade do processo de
aprendizagem” quando se projeta um ensino para todos, pois, se a forma de
aprender de cada estudante nao for respeitada, corre-se o risco de dar
continuidade a um ensino tradicional, homogéneo e excludente, no qual o

aluno PAEE e muitos outros ndo tem vez. (ZERBATO; MENDES, 2018, p.
152).

A partir da reflexdo de que cada estudante aprende de uma forma e de que o
papel do professor é facilitar o acesso de todos ao conhecimento, apresentamos os

objetivos dos principios do DUA na Figura 1 a seguir.
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Figura 1 — Principios basicos do Desenho Universal para a Aprendizagem

Principios do
Desenho Universal
da Aprendizagem

|. Proporcionar 2. Proporcionar 3. Proporcionar
multiplos meios de multiplos meios de multiplos meios de

envolvimento representagao agcao e expressio

Estimular o interesse dos Apresentar a informagao e Permitir formas
alunos e motiva-los para a o conteudo em multiplos alternativas de expressao
aprendizagem recorrendo a formatos para que todos e de demonstragao das
multiplas formas tenham acesso aprendizagens, por parte
dos alunos

Fonte: Imagem extraida de Prais e Vitaliano (2018, p. 63) com base nas informagdes do
CAST.

Levando em consideragao os principios basicos do DUA para um adequado
planejamento na perspectiva inclusiva, os professores, por meio de diferentes praticas
flexiveis, maximizam as condi¢gdes de aprendizagem. Assim, oportuniza-se um
ambiente possivel de superar as barreiras que permeiam o curriculo escolar e que
subsidiem a construgdo de um planejamento estruturado e organizado com atividades
que corroboram o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem.

Saito e Ulbricht (2012) trazem a necessidade de repensar o planejamento tendo
como agao o reconhecimento da diversidade, uma vez que a concretizagdo dos
principios do DUA

[...] envolvem um exercicio de planejamento elaborado sobre as préprias
praticas pedagogicas, requerendo o reconhecimento das diferencas e a

constante reflexdo para remodelar os recursos didaticos e contemplar as
diferentes modalidades linguisticas. (SAITO; ULBRICHT, 2012, p. 2174).

E importante considerarmos que a proposta do DUA n3o é apenas uma
provavel pratica de construir agdes que oportunizem a todos os estudantes o acesso
a informacao, mas que contribua para a promogao de estratégias favorecedoras dos
processos de ensino e de aprendizagem, consolidando, cada vez mais, a Educagao

Inclusiva. Desse modo, evidenciamos que cada estudante apresenta suas
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especificidades, necessidades pessoais e peculiaridades, as quais precisam ser
consideradas para que o planejamento docente possa ser elaborado na perspectiva
de Educagao Inclusiva. Para isso, o ensino mobiliza a criagdo de praticas pedagdgicas
subsidiadas nos principios do DUA.

Ao pensarmos nas inumeras provocagdes advindas da implantacido do DUA no
contexto educacional, é possivel percebermos os resultados positivos que as acdes
provocam na pratica do professor. Nesse sentido, € necessario um replanejamento
dos conteudos curriculares, bem como diversificar as estratégias de ensino e as
maneiras que envolvem o processo de avaliacido, a fim de que todos se beneficiem
da pluralidade de oportunidades que os processos de ensino e de aprendizagem
podem oferecer aos estudantes.

Diante do contexto de um replanejamento de ensino estruturado com a
organizacdo de atividades pedagogicas inclusivas, faz-se necessario um
aprofundamento acerca dos principios do DUA, os quais simbolizam “[...] as intencdes
em praticas verdadeiramente inclusivas com carater qualitativo do ensino e da
aprendizagem de todos” (PRAIS; ROSA, 2016, p. 369).

O principio da representacao/apresentacdo esta relacionado as diferentes
alternativas para a percepgao de informagdes, garantindo que sejam proporcionados
meios de acesso e de compreensao de informagdes. Dito de outro modo, significa
“[...] fornecer varios exemplos sobre 0 mesmo conteudo, destacar caracteristicas
importantes, recorrer a midias e a outros formatos que oferecem informagdes basicas”
(ZERBATO; MENDES, 2018, p. 151). As diversas formas de
representacéo/apresentacdo podem ocorrer por meio do uso de diversas linguagens,
expressdes matematicas e simbolos, assegurando estratégias pedagdgicas que
promovam esclarecimento e complementagao de informagao a todos os estudantes,
além de oferecer meios e recursos para a compreensao e o entendimento de
conhecimentos, de maneira a orientar como processar, visualizar € manipular as
informagdes.

Ja o principio da agéo e expressao demanda um numero variado de estratégias
para que se possa fornecer diferentes opgdes que garantam o acesso a ferramentas
de apoio para a aprendizagem. Dessa maneira, proporcionam-se formas de
expressao e de comunicagéo, visando instigar meios de execugao, de planejamento,
facilitando a organizagao das informagdes. Conforme Zerbato e Mendes (2018), esse

principio
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[...] pode contribuir para que o aluno consiga demonstrar os conhecimentos
aprendidos. E saber prover aos alunos oportunidades para que possam
demonstrar o que sabem por meio de atividades diferenciadas ou criagdes,
podendo incluir agbes fisicas, meios de comunicagdes, construcdo de
objetos, produgédo escrita, entre outros. (ZERBATO; MENDES, 2018, p. 152).

As autoras enfatizam a necessidade de utilizacdo de diferentes meios de
expressar o que o estudante aprendeu por meio da utilizagdo de recursos que
explorem, por exemplo, a linguagem verbal, como uma apresentagéao individual ou em
grupo, e a linguagem nao-verbal, como a exposicdo de cartazes e de mapas
conceituais.

Por fim, ha o principio do engajamento, o qual compreende acgbes de
participacdo e de envolvimento em diferentes ambientes, que favorecem o
aprendizado e promovem o interesse dos estudantes, de maneira a garantir
conhecimentos e a desenvolver habilidades. Dessa forma, viabiliza-se a autonomia
do estudante, proporcionando entendimento sobre a relevancia das atividades e
assegurando um ambiente seguro para a aprendizagem.

O professor pode garantir contextos de persisténcia e de esforgo, resgatar
metas e variar na intensidade dos desafios, a fim de instigar a colaboragdo e a
cooperacao entre os estudantes. Além disso, pode proporcionar situagdes de estimulo
da autorregulagcdo, de maneira a desenvolver e aprimorar habilidades pessoais e
emocionais para lidar com os impasses da vida, e, assim, refletir acerca de seu
progresso frente ao processo de aprendizagem. Nesse sentido, a qualidade da
mediacao promovida entre o desenvolvimento real e potencial adquire preponderancia
no desenvolvimento de cada crianca, uma vez que este ndo ocorre de forma igual
para todos (BRAUN, 2012).

Zerbato e Mendes (2018, p. 151) citam que existem diversas estratégias que
instigam o engajamento do estudante nas atividades, como: “[...] (i) fornecer niveis
ajustaveis de desafio; (ii) oferecer oportunidade de interagir em diferentes contextos
de aprendizagem; e (iii) proporcionar opg¢des de incentivos e recompensas na
aprendizagem”. Contudo, € necessario que seja ressaltada a importancia dos
conteudos, com o intuito de chamar atencdo do estudante e proporcionar a sua
participacédo e o seu envolvimento nas atividades.

Assim, em relacao a estrutura do DUA, a qual é apresentada pelo CAST (2018),
ha trés principios que norteiam e estao correlacionados a trés redes de aprendizagem,

com nove diretrizes ao todo, como mostra a Figura 2 que segue.



Figura 2 — Principios e diretrizes do DUA
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Fonte: Imagem extraida do CAST (2018, n.p.).

Diante dessa estrutura, tem-se o delineamento dos principios do DUA, os quais
Prais e Vitaliano (2018, p. 67) afirmam que “[...] planifica[m] as atividades, objetivos,
recursos e estratégias pedagogicas, as intengdes e praticas condizentes com o
movimento da educacgao inclusiva”’, quer dizer, garantem o direito ao ensino e a
aprendizagem, respeitando as necessidades do todos os estudantes.

Nessa logica, para que os curriculos e o planejamento das atividades estejam
na perspectiva do DUA e atendam as singularidades dos estudantes a fim de
contemplar os processos de aprendizagem, é necessaria a implementagdo de
componentes que estdo diretamente correlacionados com os objetivos, os métodos,
0s materiais e as avaliagbes, de modo a convergir para o aprendizado de todos os
estudantes.

O DUA nao é um modelo pronto com sugestdes de praticas educacionais, mas,

sim, uma proposta para se repensar praticas pedagogicas que podem contribuir para
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derrubar os entraves de um curriculo uniforme, e, em contrapartida, tornar acessivel
a todos, possibilitando oportunidades de aprendizagem de forma inclusiva.
Nunes e Madureira (2015) ressaltam a necessidade de reverem-se tais
praticas, uma vez que
[...] garantir o acesso a escola regular constitui a dimensdo mais facil de
alcancgar no processo de inclusdo, pois depende sobretudo de decisdes de
natureza politica. Ja assegurar a aprendizagem e 0 sucesso ha
aprendizagem envolve mudangas significativas nas formas de conceber a
fungdo da escola e o papel do professor no processo de ensino e
aprendizagem. Trata-se, portanto, de equacionar processos pedagogicos
inclusivos que permitam o envolvimento efetivo de criangas e jovens com
NEE na aprendizagem [...]. Tal necessidade esta associada ao aparecimento

do conceito Universal Design for Learning (UDL) nos anos 90 [...]. (NUNES;
MADUREIRA, 2015, p. 7).

Com base nisso, ha de destacarmos que o fato de haver inumeras
possibilidades para ensinar ndo exime a hipdtese de que alguns estudantes
precisardo de um atendimento individualizado bem como maior tempo para a
execucao de atividades ou a redugédo no numero das tarefas. Importante ressaltarmos
que, quanto maior a variedade na organizagao do ensino, maior sera a eficiéncia da
aprendizagem de todos os estudantes.

Nesse contexto, enfatizamos que cada estudante é unico e apresenta suas
caracteristicas quanto ao modo de aprender e de desenvolver-se. Assim, proporcionar
praticas pedagogicas inclusivas pautadas nos principios do DUA fomenta acgbes
voltadas a aprendizagem em sala de aula bem como no AEE da SRM, uma vez que
contemplam propostas pedagdgicas subsidiadas na perspectiva inclusiva. Entretanto,
conforme assinalamos em varios momentos neste texto, o DUA implica, também, a
promocgao de estratégias metodoldgicas diversificadas e a valorizagdo de diversas
linguagens. Nesse contexto, as metodologias ativas podem constituir-se aliadas na

implementagao da abordagem do DUA, o que sera discutido no proximo topico.

241 O Desenho Universal para a Aprendizagem e as contribuicbes das
metodologias ativas

A sociedade contemporanea vive um periodo que demanda transformacgdes no
que tange as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula regular e no AEE
da SRM. Assim, neste topico, tratamos da necessidade de conhecerem-se propostas
pedagdgicas, dentre elas o DUA e as metodologias ativas, as quais viabilizam praticas

pedagdgicas inovadoras, para que possam ser utilizadas como estratégias eficazes
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nos processos de ensino e de aprendizagem.

Para que haja uma aprendizagem significativa, os estudantes precisam
compreender e estabelecer conexdes entre o conteudo que se aprende com a
relevancia que ele tem para a sua vida. Para isso, Moreira (2015) explica que,

[...] no processo de aprendizagem significativa, na captagao e internalizagéao
de significados, deve haver uma interagdo cognitiva entre conhecimentos
novos e conhecimentos prévios. [...]. Nessa interagdo o novo conhecimento
ganha significado e o conhecimento prévio pode ficar mais estavel, mais

diferenciado, com novos significados, e pode servir de ancoradouro cognitivo
para novas aprendizagens. (MOREIRA, 2015, p. 5).

Para que o estudante possa buscar e construir seu conhecimento, € necessario
que ele seja o protagonista de suas agdes. Nesse viés, uma das formas de consolidar
0 aprendizado é por meio de recursos ligados as metodologias ativas, uma vez que
proporciona renovag¢ao na forma do ensino.

Barbosa e Moura (2013, p. 54) definem metodologias ativas como “[...] o ensino
por meio de projetos, assim como o ensino por meio da solugdo de problemas [...]".
Além disso, Moran (2018) define que metodologias

[..] s&o grandes diretrizes que orientam os processos de ensino e
aprendizagem e que se concretizam em estratégias, abordagens e técnicas
concretas, especificas, diferenciadas. [...]. As metodologias ativas num

mundo conectado e digital, expressam-se por meio de modelos de ensino
hibridos, com muitas possiveis combinag¢des. (MORAN, 2018, p. 4).

Sob essa perspectiva, o professor, como orientador, assume papel de dominar
estratégias, técnicas e recursos que serao utilizados com os estudantes para motiva-
los, desafia-los, questiona-los e auxilia-los nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Segundo Moran (2018, p. 2), “[...] a aprendizagem mais profunda requer
espacos de pratica frequentes (aprender fazendo) e de ambientes ricos em
oportunidades”. Desse modo, é necessario que se faga uso de recursos
multissensoriais, visando enaltecer os conhecimentos ja existentes dos estudantes e
estruturar outros, dado que uma nova abordagem pedagdgica se faz presente no atual
cenario educacional, o qual ndo pode ser mais centrado no professor como o
transmissor de informagdes aos estudantes.

Com o passar dos anos, torna-se cada vez mais explicito que o professor néo
tem a funcao de centralizar as informagdes para serem simplesmente repassadas aos

estudantes. Gaeta e Masetto (2013) ressaltam que
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[...] € muito importante que o professor assuma o papel de mediador no
processo de aprendizagem, com atitudes de parceria e trabalho em equipe
com os alunos. Ele deve formar grupos de trabalho, estabelecer objetivos
muito claros de aprendizagem e organizar um programa construido
coletivamente para sua consecugao em um ambiente que inspire confianga
entre professor e alunos. (GAETA; MASETTO, 2013, p. 88).

Essa percepcao demonstra que o professor € o mediador dos processos de
ensino e de aprendizagem, o que requer uma postura docente comprometida e
inovadora frente ao contexto educacional. Essa mudanca esta ligada a vertentes com
0 uso das metodologias ativas, devido a imensiddo do numero de informacdes
disponiveis nos meios digitais, o que corrobora a facilidade que as tecnologias
fornecem para a incorporagao de estratégias alternativas no campo pedagdgico.

As tecnologias, hoje, ndo s&o mais vistas como recurso auxiliador de busca e
de repasse de informagbes apenas, mas como suporte estruturante de um ensino e
de uma aprendizagem particularizada, criativa e passivel de compartilhamento.

Segundo Almeida e Valente (2012), as tecnologias proporcionam

[...] a reconfiguragdo da pratica pedagdgica, a abertura e plasticidade do
curriculo e o exercicio da coautoria de professores e alunos. Por meio da
midiatizagdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo, o
desenvolvimento do curriculo se expande para além das fronteiras espaco-
temporais da sala de aula e das instituicbes educativas; supera a prescrigao
de conteudos apresentados em livros, portais e outros materiais; estabelece
ligagbes com os diferentes espagos do saber e acontecimentos do cotidiano;
e torna publicas as experiéncias, os valores € os conhecimentos, antes

restritos ao grupo presente nos espacgos fisicos, onde se realizava o ato
pedagogico. (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 60).

Diante dessa definicdo, € possivel compreendermos que a tecnologia é
composta por diferentes elementos que corroboram uma educacao flexivel,
motivadora e inovadora, facilitando que ocorra a aprendizagem ativa. E fato que as
tecnologias carregam uma variedade de componentes desafiadores e problematicos,
porém n&o ha como retroceder em relagao ao percurso tecnolégico ja trilhado e tratar
a educacao ainda no modelo equivalente a agdes conservadoras.

A correlagao existente da metodologia ativa com o uso de tecnologia precisa
ser fortalecida com a disponibilizagdo de materiais que instiguem o engajamento do
estudante e que proporcionem condi¢cdes para que haja sucesso na aprendizagem.
As metodologias ativas viabilizam métodos de ensino em que o estudante é o agente
da aprendizagem. De acordo com Souza (2017):

O ensino passa a ter como finalidade maior o desenvolvimento das

capacidades de construgédo do conhecimento, desenvolvendo competéncias,
para que o aluno possa buscar as informagdes, visando a resolugdo de
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problemas e ao enfrentamento de situagcées ndo previsiveis, mobilizando
inteligéncias, em face dos desafios impostos pelo trabalho. (SOUZA, 2017, p.
45).

E diante desse promissor cenario de aprendizagem que o DUA e as
metodologias ativas sao abordagens de ensino que Vviabilizam recursos
potencializando a inclusdo escolar, visto que proporcionam praticas pedagodgicas
aliadas a acessibilidade. Tanto o DUA quanto a metodologia ativa requerem o uso de
estratégias pautadas na participacéo ativa de todos. Nesse contexto, a diversidade e
a individualidade de cada estudante sao favorecidas e os processos de ensino e de
aprendizagem sao impulsionados.

O trabalho pedagdgico nas instituigdes de ensino tem demandado agbes aos
professores que se enquadram nas metodologias ativas, as quais, segundo Valente
(2018, p. 27), “[...] constituem alternativas pedagdgicas que colocam o foco do
processo de ensino e de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem
por descoberta, investigagao ou resolugéo de problemas”.

Assim, o uso de diferentes recursos, estratégias e metodologias viabilizam os
processos de ensino e de aprendizagem devido a pluralidade de praticas pedagogicas
que sao possiveis de serem implementadas e que impulsionam os estudantes a
construir conhecimentos. As metodologias ativas abrangem, conforme Valente (2018),

[...] uma série de técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos
professores durante as aulas, a fim de auxiliar a aprendizagem dos alunos. O
fato de elas serem ativas esta relacionado com a realizagdo de praticas
pedagdgicas para envolver os alunos, engaja-los em atividades praticas nas
quais eles sejam protagonistas da sua aprendizagem. Assim, as
metodologias ativas procuram criar situacdes de aprendizagem nas quais 0s
aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem e construir
conhecimentos sobre os conteudos envolvidos nas atividades que realizam,
bem como desenvolver a capacidade critica, refletir sobre as praticas
realizadas, fornecer e receber feedback, aprender a interagir com colegas e

professor, além de explorar atitudes e valores pessoais. (VALENTE, 2018, p.
28).

Ao refletirmos sobre essa abordagem, compreendemos a importancia das
adequacdes e dos redirecionamentos pedagogicos, visando uma implementagao
curricular inclusiva, no intuito de haver maior atividade dos estudantes e, com isso, a
ruptura de praticas homogéneas que advém de um modelo tradicional de educacgao.

Dessa maneira, abrem-se caminhos para que a abordagem pautada no DUA
articulada as metodologias ativas possa estabelecer um padrao de praticas
pedagogicas, considerando as especificidades dos estudantes no processo

educacional (GLAT; PLETSCH, 2012), e, sobretudo, consolidar os pressupostos que
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sustentam a politica de inclusdo escolar, uma vez que subsidia uma estrutura do
funcionamento do processo educacional que assegura o aprendizado de todos.

Sob o aspecto da aprendizagem, busca-se efetivar e fortalecer as metas de um
trabalho pedagdgico ndo apenas focado em estudantes com deficiéncia, mas visando
toda a demanda de sala de aula e que favorega um ambiente inclusivo. Nesse
contexto, tem-se a necessidade de o professor ser reconhecedor das praticas
pedagodgicas, a fim de aplica-las e de fortalecer um ambiente educativo inclusivo.
Assim, sugere-se que o professor esteja em constante formacdo para o
aperfeicoamento das estratégias pedagdgicas, bem como para promover o
engajamento dos estudantes, variar as formas de representagéo do conteudo e de
expressao e de agao, efetivando uma educagéao que contemple a aprendizagem ativa.

Segundo Moran (2018), aprendemos ativamente

[...] desde que nascemos e ao longo da vida, em processos de design aberto,
enfrentando desafios complexos, combinando trilhas flexiveis e
semiestruturadas, em todos os campos (pessoal, profissional, social) que
ampliam nossa percepgéo, conhecimento e competéncias para escolhas
mais libertadoras e realizadoras. (MORAN, 2018, p. 2).

O autor assertivamente esclarece que a aprendizagem ocorre de multiplas
formas, com diferentes recursos e encaminhamentos, e que cada pessoa aprende o
que tem mais significado para ela e o que lhe interessa, estabelecendo, assim, uma
ligacdo com a area da cognigcédo e do emocional.

Moran (2018, p. 4) destaca que as “[...] metodologias ativas sao estratégias de
ensino centradas na participacao efetiva dos estudantes na construgao do processo
de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida”, proporcionando condi¢des
para o aumento da capacidade de flexibilidade cognitiva, o que significa que a pessoa
tem mais caminhos para aprender.

Diversos autores, como Bacich e Moran (2018), Meyer, Rose e Gordon (2002),
Nunes e Madureira (2015) e Pletsch e Souza (2021) tém atestado a relevancia da
proposta do DUA associada ao uso das metodologias ativas, a fim de proporcionar a
aprendizagem a todos os estudantes. Isso porque os métodos tradicionais que fazem
uso de ferramentas como livro didatico e aula expositiva desfavorecem a interacao,
deixando de agregar condigdes para um planejamento que corrobora a aprendizagem
inclusiva.

Diante do fato de os estudantes apresentarem dificuldades na aprendizagem,

destacamos que as ag¢des pedagogicas pautadas nos principios do DUA subsidiadas
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pelo uso das metodologias ativas se tornam grandes aliadas de modo a proporcionar
condi¢des educacionais para o desenvolvimento do estudante. Nesse sentido, quando
articulados os principios do DUA com o uso dos recursos das metodologias ativas,
tem-se como pensamento o que diz Moran (2007, p. 23) ao afirmar que o curriculo
“[...] precisa ser repensado para que se torne importante para o aluno, para que este
se sinta protagonista, sujeito, personagem principal. A escola tem de se adaptar ao
aluno e nao o contrario”.

Além das contribuicbes destacadas acerca da articulagdo do DUA e das
metodologias ativas, pontuamos, também, que ela contribui para os processos de
ensino e de aprendizagem por propiciar, aos estudantes, condi¢des para assumirem
sua autonomia e por favorecer suas escolhas e suas atitudes, que demandam
multiplas formas de representagao, de expressao e de engajamento frente ao universo
de possibilidades para a aprendizagem.

Assim, ratificamos que as contribuigbes do uso das metodologias ativas
desempenham papel primordial nos processos de aprendizagem quando em parceria
com o DUA, uma vez que acarretam mudancgas significativas na vida escolar do
estudante. Dessa forma, os sujeitos assumem o papel de protagonistas na pratica
educacional, encontram sentido nas propostas de atividades escolares bem como na
interagcao uns com os outros, articulando discussdes e percebendo seus avangos no
aprendizado.

Diante do atual contexto educacional, o qual demanda diferentes caminhos e
recursos para ensinar, os principios do DUA tém consolidado agbes em que o
estudante tem a possibilidade de construir o seu saber e o seu conhecimento. A
proposta do DUA articulada ao uso das metodologias ativas fomenta a aplicabilidade
de praticas pedagodgicas inclusivas e supera as barreiras educacionais. Assim,
funciona como meio para que os estudantes se apropriem de conteudos e sejam
encorajados a ter um olhar critico-reflexivo da realidade.

Essa reflexao leva as pessoas que fazem parte da educagao a enfrentamentos
de conflitos e a persisténcia na busca de alternativas que consolidam uma
aprendizagem estruturada na acao-reflexdo-acdo, permeada por caminhos
construidos no direito a igualdade, respeitando a diversidade e assegurando uma
Educacéo Inclusiva.

Nessa acepgao, as propostas de praticas pedagogicas inclusivas possibilitam

a compreensao de que o ensino pode se fortalecer frente a premissa de que as
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transformagdes ocorrerdo quando houver mudangas nas atitudes pedagodgicas dos
professores, as quais estardo implementadas por meio da elaboragdo de um
planejamento que contemple a inclusdo, favorecendo a todos os estudantes com e
sem deficiéncia/transtorno.

Assim sendo, a partir do arcaboucgo tedrico que fundamenta a necessidade de
alteracbes das praticas pedagogicas, que, apesar de serem desenvolvidas em
espacos de AEE, por vezes, reproduzem o que se desenvolve em sala de aula regular,
e, com base nas consideracdes favoraveis tecidas acerca da necessidade de
formacéao continuada, passamos, na préoxima sec¢ao, a apresentar os pressupostos da

metodologia desta pesquisa.



67

3 PERCURSO METODOLOGICO

Nesta secgao, tragamos os apontamentos da metodologia da qual langamos
mao para realizar a pesquisa, as analises e a elaboragcdo do produto educacional.
Delineamos, inicialmente, os fundamentos tedricos com os tipos de pesquisa e a
abordagem para as analises dos dados. Seguimos apresentando o campo, as
participantes da pesquisa e a forma como coletamos as informag¢des, indicamos como
analisamos os dados, e, por fim, tracamos as apresentagdes gerais do produto

educacional que consiste em um e-book autoformativo.

3.1 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Como fundamentos metodoldgicos, neste estudo, foi realizada a pesquisa
bibliografica, a pesquisa de campo e a pesquisa colaborativa. A pesquisa bibliografica,
segundo Gil (2002, p. 44), “[...] é desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos”; por sua vez, a pesquisa de
campo € retratada por Lakatos e Marconi (2013, p. 69) como “[...] aquela utilizada com
0 objetivo de conseguir informagdes e/ou conhecimento acerca de um problema para
0 qual se procura uma resposta”, uma vez que possibilitara a obtencédo de dados.

Além disso, a pesquisa colaborativa concretiza-se pela aproximacado da
pesquisadora as demandas e as preocupagdes das professoras. Desse modo,
vislumbramos a materializacdo do e-book, que foi constituido a partir de demandas
formativas indicadas pelas participantes. Ademais, uma das unidades desse produto
educacional foi desenvolvido com planos de aulas fornecidos pelas participantes e
implementados pela pesquisadora com os principios do DUA.

Assim, a pesquisa colaborativa materializou-se pelo engajamento dos sujeitos
participantes da pesquisa, os quais contribuiram ao compartilhar vivéncias acerca das
praticas pedagogicas de SRM, bem como na organizagdo de todo o processo de
construg¢ao dos conhecimentos académicos, possibilitando a implementagao de agcdes
no proprio ambiente educacional.

Como assinalamos, a aproximagao da pesquisadora as demandas dos sujeitos
participantes se configurou em um importante processo de colaboragao, visto que uma
das questdes apresentadas aos sujeitos participantes dizia respeito as demandas e
as necessidades que vivenciam na pratica e que poderiam constituir objeto de

formacao continuada. Com isso, os sujeitos apresentaram diversas demandas, as
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quais constituem as Unidades Il e lll do e-book. A pesquisa colaborativa € de

relevancia para a instituicdo de ensino, visto que, para Ibiapina (2008), de um lado,

[...] o pesquisador aproxima suas preocupagdes das preocupagdes dos
professores, compreendendo-as por meio da reflexividade critica, e
proporciona condigdes para que os professores revejam conceitos e praticas;
e de outro lado, contempla o campo da pratica, quando o pesquisador solicita
a colaboragdo dos docentes para investigar certo objeto de pesquisa,
investigando e fazendo avancgar a formagao docente, esse € um dos desafios
colaborativos, responder as necessidades de docentes e os interesses de
produgdo de conhecimentos. A pesquisa colaborativa, portanto, reconcilia
duas dimensbes da pesquisa em educacdo, a producdo de saberes e a
formacao continuada de professores. (IBIAPINA, 2008, p. 114-115).

Assim, as professoras envolvidas neste estudo contribuiram com seus
conhecimentos atrelados ao ambiente académico e escolar em que trabalham,
proporcionando a mediagdo e a implementagcao de praticas pedagogicas inclusivas
com o incremento dos principios do DUA aos seus planejamentos concedidos para
esta dissertacao.

Esta pesquisa apresenta a dimensao dos estudos exploratérios e descritivos,
0s quais “[...] proporcionam maior familiaridade com a questao problema, com vistas
a torna-lo mais explicito ou a construir hipéteses” (GIL, 2002, p. 41). Desse modo,
possibilitou-se a investigagao e a descricao do problema desta pesquisa, o qual se
refere ao desenvolvimento de praticas na SRM que reproduzem as praticas
desenvolvidas na sala de aula regular e, portanto, acabam nao favorecendo o
desenvolvimento das FPS, que, por sua vez, auxiliariam os estudantes na sua
aprendizagem. A descri¢cao e a exploragao dessa problematica a luz dos fundamentos
tedricos deste estudo podem contribuir para a reflexdo e para a reorganizagédo das
praticas pedagogicas que privilegiam o ensino e a aprendizagem.

Com base nesses fundamentos tedrico-metodolégicos, elegemos a abordagem
qualitativa para a andlise dos dados. A anadlise de dados qualitativa & definida por
Creswell (2010, p. 43) como “[...] um meio para explorar e para entender o significado
que os individuos ou os grupos atribuem a um problema social ou humano”, quer dizer,
envolve o campo interpretativo acerca do que vem ocorrendo em determinado
contexto.

Para tanto, a abordagem qualitativa pressupde a organizagdo dos dados de
forma a explicitar ideias e o foco de atengdo que configuram a expressdo dos
participantes. Dessa maneira, elegemos como fundamento para as analises dos

dados a analise tematica, a qual se deu a partir da definicao de temas que, conforme
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Braun e Clarke (2006, p. 3), “[...] fornece[m] uma ferramenta de pesquisa flexivel e
util, que pode potencialmente fornecer um conjunto rico e detalhado, ainda que
complexo de dados”.

Esta pesquisa seguiu os preceitos éticos e obteve aprovacgao junto ao Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) envolvendo seres humanos da Universidade Estadual do

Parana (Unespar), conforme Parecer Consubstanciado n°® 4.888.252 (Anexo A).

3.2 O CAMPO E OS SUJEITOS

Na sequéncia, apresentamos o campo da pesquisa, as suas participantes, os

procedimentos de coleta de dados e de analise desses dados.

3.2.1 Campo da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada com as professoras de SRM de 11 instituicbes de
ensino, sendo quatro colégios estaduais e sete escolas municipais, localizados em
uma cidade do litoral do Estado do Parana.

O municipio possui 15 Centros de Educacao Infantil, os quais atendem criancas
de 6 meses a 5 anos de idade. As sete escolas municipais que atendem a estudantes
na faixa etaria de 6 a 10 anos, do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, possuem,
todas, SRM em funcionamento nos periodos da manha e da tarde. Dentre essas
instituicdes, quatro escolas também ofertam a classe especial, e uma delas, a
Educacgao de Jovens e Adultos (EJA) e a SRM na area da deficiéncia visual e auditiva,
abrangendo, inclusive, atendimento ao publico de todas as faixas etarias. Em relagao
as escolas estaduais, todos os colégios localizados na cidade tém SRM com
funcionamento nos periodos da manhéa e da tarde. Nesses colégios, ha matriculas do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e de todo o Ensino Médio nos trés periodos do
dia.

A selecao das escolas participantes da pesquisa ocorreu devido a oferta de
AEE, visto a problematica desta pesquisa e de seus objetivos, sendo o campo de
pesquisa as SRMs. No Quadro 1 a seguir, apresentamos a relagdo das SRMs, se
municipal ou estadual, e o numero de estudantes matriculados por turno, no ano letivo

de 2022, nas referidas salas.
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Quadro 1 — Numero de Salas de Recursos Multifuncionais, esfera administrativa e nimero de
matriculas
Rede de Ensino Municipal Num(’ero de Estadual Numgro de
matriculas matriculas
Sala de Recursos Matutino: 11 Matutino: 77
Multifuncional 07 04
(SRM) Vespertino: 72 Vespertino: 144

Fonte: A autora (2022).

Como podemos perceber, na rede municipal, 83 estudantes sao atendidos no
AEE da SRM e, quanto ao tipo de diagndstico, apresentam em maior numero o
disturbio da aprendizagem e o transtorno do espectro autista; e em menor numero
estdo a deficiéncia fisica e o transtorno mental’.

Na rede estadual, ha 221 estudantes da Educagao Especial com diagndstico,
prevalecendo transtornos funcionais especificos? ou disturbio da aprendizagem e
deficiéncia intelectual, seguido de transtorno do espectro autista, deficiéncia fisica,

baixa visdo e transtorno mental.

3.2.2 Participantes da pesquisa

Para a realizagao desta pesquisa, foram convidadas 16 professoras atuantes
na SRM, sendo nove da rede municipal e sete vinculadas as instituicbes de ensino
estadual de uma cidade do litoral do Estado do Parana. A sua participagao deu-se por
meio das respostas aos roteiros de entrevista semiestruturado (Apéndice A) e da
disponibilizagao de planos de ensino desenvolvidos em sala de aula. Dentre as suas

respostas, as professoras indicaram demandas para a organizagao dos temas

' As nomenclaturas aqui indicadas s&o apresentadas no Sistema Estadual de Registro Escolar do
Parana (Sere/PR). Entretanto, os estudantes atendidos nas SRMs constituem o PAEE e s&o definidos
como: “I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial. I — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteragbes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagdes sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagdo. Il — Alunos com altas
habilidades/superdotacéo: aqueles que apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com
as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes
e criatividade” (BRASIL, 2009b, p. 17).

2 No Estado do Parana, a Instrugdo N° 09/2018 estabelece “[...] critérios para o Atendimento
Educacional Especializado por meio da Sala de Recursos Multifuncionais, nas areas da deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e para os
estudantes com transtornos funcionais especificos nas instituicbes de ensino do Sistema Estadual de
Ensino” (PARANA, 2018, p. 1). Além disso, garante o AEE aos estudantes com dislexia ou Transtorno
do Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH), ainda que nao se constituam PAEE.
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constantes no e-book autoformativo e cederam seus planos de aulas, dos quais
alguns foram incrementados, juntamente a pesquisadora, com os principios do DUA.

A caracterizagao dos sujeitos participantes resultou dos dados respondidos ao
roteiro de entrevista semiestruturado, que versou sobre aspectos académicos e
profissionais (Apéndice A). A fim de preservar a identidade das participantes, elas
foram identificadas da seguinte maneira: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10 e
P11. A letra P indica professora e a sequéncia numérica revela o numero de
participantes. Das 16 professoras convidadas, cinco deixaram de participar de alguma
etapa, permanecendo 11 professoras, que, além das etapas da apresentacdo do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice B) e das entrevistas,
enviaram, também, os planos de aula para que fossem utilizados no e-book, que se
configura como produto educacional desta pesquisa.

Com isso, para as analises, foram considerados apenas os dados das 11
participantes que contribuiram em todas as etapas da pesquisa, visto que assinaram
o TCLE, participaram das entrevistas (as quais foram gravadas em audio) e enviaram
os planos de aula. O Quadro 2 apresenta, assim, os dados a respeito das participantes

da pesquisa.

Quadro 2 — Dados a respeito das participantes da pesquisa

Tempo de
. Atual
. . Formagao Especializagédo experiencia na vinculo
Participante : funcao de ;
superior (Latu Sensu) funcional no
docente no AEE
AEE
Historia e Artes Educacéo Especial Inclusiva .
P Visuais e Altas Habilidades 11a15anos | Municipal
P2 Pedagogia Deficiéncia Intelectual 1 a5 anos Municipal
P3 Letras Educacéao Especial 6 a 10 anos Municipal
P4 Letras Educacao Especial Inclusiva 11 a 15 anos Municipal
P5 Normal Superior Educagao Espeglal I.ncluswa 6 a 10 anos Municipal
e Neurociéncia
Educagéo para inclusdo da
P6 Pedagogia diversidade especial e social 1 a5 anos Municipal
e Psicopedagogia
P7 Letras Portugues Educacao Espemal Inclu_swa 6 a 10 anos Estadual
e Pedagogia e Neuropsicopedagogia
P8 Pedagogia Educacéo Especial Ma':ﬂgi 20 Estadual
P9 Pedagogia Educacao Especial 6 a 10 anos Estadual
P10 Pedagogia Educagéo Especial 6 a 10 anos Estadual

(continua)
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(conclusao)

Tempo de
- Atual
Formacgao Especializagédo experiencia na vinculo
Participante : fungao de ;
superior (Latu Sensu) funcional no
docente no AEE
AEE
P11 Letras Educacéo Especial e Libras Malasntitz 20 Estadual

Fonte: A autora (2022).

3.2.3 Procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados ocorreu mediante autorizagdo da Secretaria Municipal de
Educacéo para os professores atuantes na esfera municipal por meio do Termo de
Ciéncia do Responsavel e do Parecer Consubstanciado do CEP para a realizacao da
pesquisa (Anexo A).

Como instrumentos de coleta de dados (Apéndice A), foram utilizados os
roteiros de entrevista semiestruturada organizados em duas se¢des. Na primeira
secao, buscamos saber a caracterizacao do perfil académico e profissional das
professoras, bem como saber sobre a formacdo continuada e as demandas
formativas; e na segunda seg¢do, apresentamos trés situagdes-problema, a fim de
obtermos informagdes sobre as praticas de SRM e os saberes do AEE.

Inicialmente, foram aplicados os instrumentos de coleta de dados em formato
piloto, no més de novembro do ano de 2021, para trés professoras nao participantes
deste estudo, que ja atuaram em SRM e trabalharam na Rede de Ensino Municipal ou
Estadual. Cada uma dessas entrevistas teve duragcdo de aproximadamente 20
minutos, e as analises evidenciaram nao ser necessaria adequacgao do instrumento.
Houve a compreensdo do instrumento por parte das participantes e a pesquisadora
realizou as mediacdes referentes as questdes do questionario apenas quando foi
necessario.

O instrumento também proporcionou a aproximacdo e a interacao das
professoras com a pesquisadora, possibilitando momentos reflexivos sobre suas
praticas, suas percepc¢des e seus sentimentos a respeito do trabalho desenvolvido na
SRM, devido a necessidade de as professoras dialogarem e de serem “ouvidas”,
considerando que o processo reflexivo potencializa as mudangas nas agdes

educacionais.
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Com o levantamento das instituicbes de ensino que ofertam AEE e a
identificacao das professoras atuantes nas SRMs, iniciamos, no més de margo de
2022, a coleta de dados, a qual teve duragao de aproximadamente um més.

No principio, a pesquisadora realizou o contato telefénico com os diretores de
cada instituicdo de ensino para agendamento da apresentagdo da pesquisa e,
posteriormente, com as coordenadoras pedagdgicas das escolas. Apos o encontro, a
pesquisadora entrou em contato telefébnico com as professoras para agendar uma
visita nas instituicdes de ensino durante a sua hora-atividade, a fim de que pudesse
apresentar a pesquisa e convida-las a participar.

Todos as instituicdes de ensino se colocaram favoraveis a aplicacdo da
pesquisa, bem como as professoras aceitaram a colaborar com a pesquisadora e
ressaltaram a importancia de se aplicar pesquisas na area da Educacio Especial,
especificamente da SRM.

Antes de iniciar a entrevista, foi lido e explicado o TCLE assim como entregue
uma copia para cada uma. O TCLE apresentava os detalhes da pesquisa e elencava
o interesse da professora em participar da elaboragdo do e-book, contribuindo com
planos de aula aplicados nas salas de recursos, os riscos e os beneficios que as
participantes poderiam vivenciar, além da indicacdo de que a participacdo era
voluntaria, podendo ser recusada a qualquer momento.

Com o TCLE assinado pelas docentes, as quais concordaram em participar da
pesquisa, foi disponibilizada a primeira se¢cdo do instrumento de coleta de dados
impresso para cada professora preencher. Era um roteiro semiestruturado com sete
questdes para tracar o seu perfil académico e profissional e levantar suas demandas
formativas e seus saberes sobre o AEE, o qual foi utilizado na elaboragédo do produto
educacional (e-book). Nessa etapa, tendo como recurso o gravador de audio do
celular, uma entrevista foi elaborada a partir de campos investigativos e organizada
em trés situagdes-problema referentes as praticas pedagogicas e aos saberes do AEE
da SRM.

Ao final da entrevista, foi disponibilizado um momento para que a professora
mencionasse alguma informagao que julgava relevante compor o presente estudo em

andamento, se assim o quisesse.
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3.2.4 Procedimentos de analise dos dados

Nossos procedimentos para a analise dos dados consideraram o foco na
analise tematica fundamentada em Braun e Clarke (2006). A pesquisa delineada pela
analise tematica considera as fases dessa modalidade de analise, mas também a
recursividade, pois as fases ndo ocorrem de forma estanque. E possivel que, ao estar
na Fase 4, seja necessario retomar a Fase 1; portanto, até a consolidagdo dos temas
de analise, idas e vindas aos cddigos iniciais podem ser necessarias.

A analise tematica apresenta seis fases, a saber: 1. Familiarizacdo com os
dados; 2. Geragao dos cdédigos iniciais; 3. Iniciando a configuragcdo dos temas; 4.
Revisando e ressignificando os temas; 5. Definicdo e nomeacéo final dos temas; e 6.
Produgéo do relatério. Braun e Clarke (2006) destacam ainda que a analise tematica
permite flexibilidade, visto que essa sequenciagao se trata de uma sugestao, pois a
caracteristica da recursividade sempre esta presente.

Na Fase 1, foi realizada a familiarizacdo com os dados a partir da leitura e da
releitura deles. Os dados ou as falas das participantes foram transcritos em quadros
descritivos, resultando em 55 paginas de transcricdo. Ainda na fase da familiarizagao,
avangamos para as transcrigdes que foram organizadas em quadros descritivos,
compostos por quatro colunas distribuidas da seguinte forma: identificagdo do sujeito,
fala literal, ideia central e foco de atengao. Na sequéncia, foi realizada a categorizagéo
dos temas de analise tematica, ou, como assinalam Braun e Clarke (2006), dos
cédigos iniciais. Por fim, com a definicdo dos cddigos iniciais, prosseguimos com a
leitura e a interpretacdo dos dados, visando a sistematizacdo dos temas a serem
utilizados na analise, na discussdo e na interpretacao dos dados.

ApoOs a leitura e a releitura dos dados, passamos a Fase 2 com a criacdo dos
codigos/padrdes iniciais. Nessa fase, os dados foram sendo reorganizados em
pequenos trechos de falas, a partir dos quais foi possivel percebermos o tema central
das ideias e os focos de atencdo. Nesse momento, fomos observando as
reincidéncias e o que os determinados trechos estavam nos “dizendo”. Essa fase
indica os elementos mais basicos dos dados “brutos”. Foi importante definirmos os
cédigos iniciais sem perder de vista a questao e os objetivos da pesquisa. Com isso,
alguns cédigos perderam o potencial para os temas aqui delineados.

Apds a qualificagdo dos codigos iniciais, passamos a Fase 3, na qual fomos

delineando possiveis temas de analises. Os temas foram criados a partir do
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agrupamento dos cédigos iniciais (ideias e foco), considerando o potencial dos
codigos para se constituirem os temas. Nesse momento, nao tivemos temas fixos e

definidos, mas a reorganizagao de trechos das falas dos sujeitos participantes aos

possiveis temas, conforme mostram os Quadros 3, 4 e 5 apresentados na sequéncia.

Quadro 3 — Caso A: Plano de aula no AEE — praticas pedagogicas possiveis

Foco no ensino

Foco no aluno

¢ Trabalhar o conteudo ensinado em sala de

aula.

Trabalho colaborativo.

Atividades diversificadas.

Uso de material concreto e caderno.

Atividades repetitivas de sala de aula.

Uso de jogos.

Material a disposi¢do na sala de aula para

todos.

e Propriedade quanto ao uso dos materiais
diversificados.

e Atividades em conformidade com o nivel do
estudante.

¢ Atendimento individualizado.

e Sondagem inicial.

o Caracteristicas do estudante.

e Trabalho especifico conforme diagnéstico.

¢ Atividades gradativas conforme a dificuldade.

o Atencgdo para as dificuldades da crianga.

o Trabalhar com as dificuldades da crianga.

e Trabalho a partir das habilidades dos estudantes.

e Trabalhar o que o estudante precisa.

¢ Dificuldade em trabalhar com crianca devido ao
comportamento.

o Atividades por nivel de conhecimento.

¢ Diagnéstico médico.

¢ Valorizagao do estudante.

e Engajamento do estudante.

¢ Motivacao do aluno.

¢ Criatividade do aluno.

Fonte: A autora (2022).

Quadro 4 — Caso B: Estratégias pedagdgicas do professor do AEE com o professor regente

Foco no ensino

Foco no aluno

¢ Atividades diversificadas para todos com ou
sem laudo.

e Sugestbes aos professores regentes.

¢ Atividades conservadoras.

¢ Trabalhar coletivamente com os estudantes.

e Atividades diversificadas e ludicas.

e Trabalho conscientizador das deficiéncias.

¢ Atividades adaptadas.

¢ Atividades diversificadas e adaptadas.

e Uso de recursos materiais concretos
confeccionados pelo professor e estudante.

e Praticas conservadoras.

¢ Adaptacéo de atividade.

¢ Atividades de escrita e oralidade.

¢ Uso de praticas conservadoras.

e Uso de praticas inovadoras.

¢ Atividades de escrita e leitura.

e Trabalhar com textos, questdes orais e
escritas, texto fatiado.

e Levantamento dos conteldos a serem
trabalhados na série.

e Uso de recursos tecnolodgicos.

e Trabalho em pares entre os estudantes.

e Trabalhar mais o individual com o estudante.

¢ Trabalhar conforme o nivel do estudante.

¢ Provas adaptadas.

e Tempo diferencial para o estudante.

e Trabalhar com atividades praticas como o teatro.

¢ Comportamento do estudante.

(continua)
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Foco no ensino

Foco no aluno

¢ Atividades e avaliagao flexibilizadas.

e Trabalhar com histdérias em quadrinhos,
textos, questdes orais e escritas.

o Atividades repetitivas de sala de aula.

o Atividades flexibilizadas.

¢ Professor escriba.

e Organizacao do trabalho docente.

Fonte: A autora (2022).

Quadro 5 — Caso C: Estratégias da professora do AEE com a professora da sala de aula para a

articipagao de todos os alunos na sala de aula

Foco no ensino

Foco no aluno

e Uso de materiais concretos: quadro valor-
lugar.

¢ Uso de recursos tecnoldgicos.

e Trabalhar com material concreto: material
dourado.

e Trabalhar com materiais ludicos.

e Auséncia de trabalho colaborativo entre
professores.

e Trabalhar a mesma atividade adaptada com
todos, sem preconceito.

e Beneficiar a todos com as atividades
adaptadas.

¢ Uso de materiais concretos e jogos.

¢ Auséncia de aproveitamento em sala de aula

dos materiais concretos.

Uso de recursos variados.

Uso de materiais concretos.

Atividades em folha.

Organizacdo de ambientes pedagdgicos na

sala de aula.

e Aproveitamento em sala de aula dos
materiais concretos com todos os
estudantes.

¢ Uso do espaco fisico fora da sala de aula.

¢ Uso de material diversificado.

¢ Dificuldade em conscientizar o professor de
sala de aula a atender o estudante.

¢ Estudante ndo se expressa em sala de aula.

¢ Inclusao escolar.

¢ Dificuldade de utilizar os materiais adaptados
com todos da sala de aula.

e Aprofundamento das possibilidades de
trabalhar com os materiais.

e Dificuldade de envolver o estudante nas
atividades.

e Dificuldade em organizar as atividades.

e Uso de materiais adaptados com todos da
sala de aula.

¢ Uso de materiais concretos.

e Auséncia de trabalho colaborativo.

e |dentificagcao do nivel do estudante.

e Atengdo para as caracteristicas do estudante

conforme sua deficiéncia.

e Criar vinculo com o estudante.
¢ Motivar o estudante para a aprendizagem.
¢ Valorizagado do estudante.

e Trabalho em pares.

Fonte: A autora (2022).
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Um dado relevante aqui consistiu na analise de todos os extratos das falas das
participantes, independentemente das perguntas a que respondiam, uma vez que
constatamos respostas muito semelhantes a diferentes perguntas. Conforme Braun e
Clarke (2006), os codigos sem um alinhamento aos temas definidos constituiram um
tema definido como “miscelanea”, os quais foram organizados em um banco de dados
criado pela pesquisadora para essa analise. Realizada essa etapa, passamos a Fase
4, momento em que os temas previamente elaborados na Fase 3 passaram por
refinamento e aprofundamento. Nessa etapa, importou analisarmos a relevancia e o
significado que os temas explicitavam na relagdo com a questdo e o objeto da nossa
pesquisa. O interesse nao estava na relagdo do tema com a repeticdo dos codigos
entre as participantes, mas exclusivamente no significado e na prevaléncia com o
objeto de pesquisa.

Assim, a Fase 4 permitiu a revisdo dos temas com o objetivo de verificar a
funcionalidade deles em relacdo aos extratos das falas das participantes e ao
refinamento dos temas. A Fase 5 ocorreu quando nomeamos os temas de analise,
sendo eles: 1. O trabalho pedagdégico no AEE: reforgando as praticas da sala de aula
a partir do diagnéstico do aluno; 2. O AEE em tela: as tensbes entre praticas
conservadoras e praticas inovadoras; e 3. As estratégias pedagdgicas e o Desenho
Universal para a Aprendizagem de todos.

Nessa fase, novamente, reportamo-nos a pergunta de pesquisa e aos
objetivos, buscando dar um titulo para cada um dos temas que compdem a segao da
apresentacgao, da discussao e da analise dos dados. A elaboracao final dos temas,
apresentados nos Quadros 6, 7 e 8 que seguem, considerou os significados atribuidos
as falas das participantes, os quais, de algum modo, contam uma histéria. Assim, nos
Quadros 6, 7 e 8 estado indicados o titulo do tema, bem como, na primeira coluna, ha
a letra P com uma numeragao, indicando as participantes, e, na segunda coluna, ha

excertos de falas que se relacionam com o tema de cada quadro.
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Quadro 6 — Tema 1: O trabalho pedagdgico no AEE: reforcando as praticas da sala de aula a partir
do diagnéstico do aluno

Participante

Expressao

P1

Entdo, na verdade, com esse aluno [com transtorno do espectro autista], eu dou
continuidade ao conteudo escolar do ano, ele estd no 6° ano. Quando eu vou
trabalhar com recursos e mesmo sendo aluno da Educagéo Especial inserido na sala
de aula, eu penso na avaliagdo dele no desenvolvimento do trabalho pedagégico a
partir do seu nivel de conhecimento. A partir do nivel de conhecimento do aluno, é
bom fazer um diagnéstico, né? A partir das primeiras atividades, vocé vai fazendo
esse diagnéstico, a partir desse diagndéstico € que vocé vai aprofundando ou vai
inserindo alguns conhecimentos.

P2

[...] tem que analisar os niveis do autismo, conhecer essa crianga, o autista é assim,
ele é repetitivo. Entdo, eu aproveito esse momento de repeticao dele, essa situagao
prépria dele. Ele gosta porque ele vai repetir, repetir, repetir e eu uso tudo que eu
entendo! Isso vai melhorar para o aluno? Eu uso! [...] minha aula é voltada para...
de acordo como ele recebe esse conhecimento, eu tenho alunos, eu fago meu
planejamento e eu percebo, |a pelas tantas, que o aluno apresenta areas de
habilidade e muito acentuadas, até o caderno de caligrafia eu vou trabalhando com
ele, eu faco a letra, eu dou atividade ja pontilhada para que ele reelabore o formato
da palavra [...]. Entdo eu vou refazendo com o aluno todos os passos da escrita, eu
refaco o alfabeto com ele, eu dou atividades de movimento, por exemplo a letra. [...]
0 autista é assim, ele é repetitivo.

P3

[...] estou trabalhando bastante assim com jogos para eles fazerem, tipo, para eles
terem, ja organizarem o pensamento deles. Estou trabalhando bastante também com
oralidade com aquela histéria e mostrando as figuras daqueles que nao conseguem
responder, né? Eu tenho um aluno que ainda ndo conversa muito e para outros assim
eu fago perguntas sobre a histéria e esta sendo assim bem bacana trabalhar com
essa parte da oralidade, vendo livro todas as vezes que eu atendo ele e também
essa parte de jogos.

P4

As praticas que a gente coloca é depois de analisar o que veio de um especialista,
née?

P5

Os TDAH [alunos com Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade] s&o
desatentos, precisa identificar o tipo e ndo os julgar.

P6

[...] primeiramente, a gente precisa analisar qual o grau do autismo. Vejo o tema, a
disciplina que vocé vai trabalhar, entdo, como, por exemplo, vocé vai trabalhar
matematica com uma criancga autista, entdo a matematica ela tem que ter o uso 100%
de materiais alternativos, mas materiais que vocé possa trabalhar tanto na sala de
recursos quanto na sala regular.

P7

Eu procuro trabalhar aqui de uma forma assim, mas simplificando as atividades, né,
diminuindo o numero de atividades. Apds analisar o que vem no laudo, comego o
trabalho [...], trabalho sinalizagdo horizontal e vertical, quando vocé trabalha as
partes do corpo.

P8

[...] eu fago uma complementagao na sala de recursos com outros recursos, né! O
TDAH eu tenho que fazer primeiro uma observagao para ver o nivel de aprendizagem
que ele ta [...], porque como eles tém dificuldade de concentragao eles precisam
registrar.

P9

Com alunos autistas eu fago uso de atividades ampliadas, jogos pedagdgicos,
atividades com massa de modelar, desenho, e conversagao, conto histérias para as
criangas.

P10

O que que eu fiz: eu pesquisei um caderno de coordenacao motora, bem lindo e ali
eu trabalho com giz de cera, com pincel, tinta guache, com massinha... trabalhamos
0s movimentos com os dedinhos. Montei outro quadro para trabalhar o inicio e o fim,
para eles identificarem quando eles forem escrever letra inicial, letra final, saber o
préximo, qual o segundo, o primeiro [...]. Fui pedindo para eles colocarem o botéo
na linha inicial. [...] os alunos tém pouco vinculo com os conteldos [...], entdo eu
preparei atividades de coordenacao motora, fiz trilhas com palitos coloridos com

(continua)
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Participante

Expressao

varias linhas, curvas, linhas diagonais, em forma de escadinhas, eu fiz de papelao e
fiz o furinho para eles colocarem os palitos... sdo casos bem... eles se interessaram
pelo material... entende?

P11

A metodologia que uso é, principalmente, aquela que eu possa desenvolver nos
meus alunos que seriam recursos visuais, recursos que eles possam tocar, sentir,
que eles possam expressar seus sentimentos. Até para desenvolver a desenvoltura
e a integracdo entre o grupo mesmo, a socializa¢ao entre eles, que o autista precisa
muito dessa integragao, socializagdo com os colegas. Primeiramente, trabalhar na
individualidade ndo surte tanto efeito quanto trabalhar em grupo. Entdo estaria
preparando para mais de um aluno... entdo um autista com mais grupos de alunos
com outras necessidades, porque, na sala de aula tem varias, né? Entdo poderia
estar me preocupando e planejando para isso.

Fonte: A autora (2022).

Quadro 7 — Tema 2: O AEE em tela: as tensbes entre praticas conservadoras e praticas inovadoras

Participante

Expressao

P1

Eles ndo tém essa organizacéo espacial dentro de um caderno dentro da operacéo
matematica, como montar essa operagcao matematica; entao, eu volto pouquinho 1&
para tras e trabalho com o quadro, valor de lugar, tudo mais simples!

P2

O disléxico tem essa dificuldade de leitura e escrita como varios alunos sem ter laudo
também tém. Entao é uma atividade que eu trago para o disléxico que favorece os
outros alunos e, ai, naquela escrita, vai ter um todo, um trabalho de ensino de
correcao e pratica, até que esse disléxico consiga viver com essa dificuldade que ele
tem. Ao aprender a conviver com essas dificuldades, os alunos, eles mesmos criam
estratégias, uma atividade simples e que nao favorece s6 um aluno da professora,
até quem tem algum transtorno e sim a turma toda, € bem viavel, nao distingue
ninguém.

P3

Eu pego as habilidades, que agora se trata de habilidades tudo o que o professor vai
trabalhar naquela série, eu pego la dentro, entdo dentro da BNCC. Entédo é dentro
da BNCC que eu vou elaborar o meu aluno do sexto ano, ele é autista, ai que eu
vejo todos os contelidos que o professor vai trabalhar e, ai, em cima daquilo 14, que
eu vou tragar meus objetivos dentro do nivel dele.

P4

Eu aproveitei e trabalhei com meu aluno que também fez um texto assim que virou...
entdo esse texto é um texto muito bacana sobre atualidades, sobre o telefone e ai
foi ao contrario... era conteldo de oitavo ano e o professor também trabalhou o
mesmo texto. Trata sobre o que o uso das redes sociais, 0 que o telefone provoca
no aluno, s6 que eu trabalhei esse texto como o aluno, eu flexibilizei, eu deixei ele
dentro do nivelamento do meu aluno, do entendimento dele.

P5

Assim, a questdo da disgrafia, discalculia e disortografia... entdo, assim, eu procuro
na sala de recursos para trabalhar com eles a questdo do teatro... isso € muito
importante entdo, assim, quando eu consigo conversar com os professores. Os
professores estdo abertos que a turma compreende a importancia de vocé fazer um
teatro... eles aprendem muito mais porque acaba sendo uma coisa ludica. E nessa
producgdo textual que até o menino fez, ela falou assim: “S6 que vocé vai desenhar
0 que vocé entendeu. E, depois vocé e os colegas vao escrever o que é cada
desenho”. Foi incrivel porque ele fez um desenho para nés! Eu daria mais revistas e
jornais porque assim, se ele ndo pode escrever, ele pode achar as letras que ele
conhece. Por mais que ele tenha dificuldades muitas vezes quando vocé fala com
eles. Eles identificam as letras e sabem o que que é, [...] mas na hora de fazer o
som (escrever) eles tém muita dificuldade do som... muitas vezes a gente falha.

P6

[...] &s vezes, o professor da um texto grande em sala de aula e eles desanimam, s6
de olhar desanimam pelo tamanho da escrita. Um monte de escrita, as vezes pode
ser em letra cursiva e eles ndo conseguem, a maioria tém dificuldade para fazer em
letra cursiva. Reduzir o texto ou pegar um texto similar com partes principais.
Trabalhar de forma mais simplificada. [...] da para trabalhar com textos recortados,
com textos reduzidos, com ilustracdes também, na oralidade bastante imagem.

Ai vocé ja vai trabalhar a sequéncia do texto, né! A narrativa do texto vai trabalhar

(continua)
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Participante

Expressao

P7

também a escrita [...], depois elas podem escrever no quadro a sua palavra-chave,
ai, ela ja vai trabalhar a parte ortografica... porque, mesmo com dificuldades, eles
precisam registrar. [...] uma das imagens que ela trabalhou da palavra pode gerar
também outras palavras ou o formato de cartaz ou, no préprio quadro, uma lista de
palavras que, por meio dessa lista de palavras, ela pode vir a trabalhar a semana
inteira. Pode-se trabalhar tanto ortografia, como a sequéncia, como a ordem
alfabética das palavras, a pronuncia da palavra bem importante!

P8

Em relagéo a area da linguagem, nao somente a fabula, mas varios tipos de géneros
textuais podem ser trabalhados, como: encenagao do texto; a mimica; a contagem
da fabula; a contagem de histérias. Contagcédo de histérias de uma forma interativa
com imagens, referente a participacao das imagens com a participagdo das criangas
a frente na sala de forma, que tanto a crianga com dificuldade quanto os outros
alunos consigam memorizar, visualizar essa historia por meio das imagens. Ele vai
pelo desenho, a palavra-chave atras dessa imagem, enfim uma infinidade de
recursos e estratégias.

P9

[...] trabalhar com fabulas, videos, sugestdo de fantoches, também, né! Com
teatrinho, com muita contagao de histéria, com fabulas, focando naquela moral das
fabulas. Acho que seria um trabalho assim, focado na oralidade e escrita.

P10

La na sala de recurso, uma das coisas que eu ainda tenho no papel é a pratica
dessas do algoritmo, montar a operagao e resolver € inicio assim para ver como &
que eles se encontram e comegando pelo sistema de numeracao decimal que é o
que chega bem defasado... a casa da unidade dezena e centena no maximo até
centena para ver que nivel ele se encontra nesse sentido.

P11

Vamos pensar em uma crianga disléxica, ela tem uma oralizagdo geralmente muito
boa, entao primeiro eu ia pedir para crianga montar essa fabula de maneira oral para
mim, eu poderia colocar, fazer um trabalho em dupla, onde ele falasse, ele ditasse e
um colega escrevesse, né!l Mas, n&o fazer isso como se fosse uma atividade so para
ele pensando na sala de aula... da para organizar esse trabalho para turma toda para
que ele ndo sinta que esta fazendo uma coisa diferente que so ele faz.

Fonte: A autora (2022).

Quadro 8 — Tema 3: As estratégias pedagogicas e o Desenho Universal para a Aprendizagem de todos

Participante

Expressao

P1

Eu comecei a trabalhar com o caderno, com caderno de desenho com atividades
impressas porque ao olhar do professor da sala a gente trabalha sé com jogos, vocé
nao esta fazendo nada, s6 esta brincando.

P2

[...] tenho trabalhado com eles a sensibilidade, os sentimentos, as atividades que a
gente os envolve. Por exemplo, eu gosto sempre de, no inicio do ano, fazer aquela
atividade da caixinha de surpresa, tirar um sentimento, descrever o que ele é,
porque, muitas vezes, eles tém dificuldades de expor seus sentimentos. [...] eu gosto
de deixar eles fazerem... brincarem... construirem... eles sentem que estdo sendo
valorizados.

P3

[...] nossa sala tem muitos recursos como material dourado, bastante jogos, material
ludico, recursos tecnoldgicos, uma infinidade de coisas.

P4

[...] nesse caso, eu iria sugerir para professora e eu trabalho com material concreto
com toda a turma, ndo sé com aquele aluno que tem dificuldade, é importante
trabalhar com problemas de aprendizagem e também dar o tema para eles

pesquisarem, [...] enriquece o aprendizado.

P5

Tem que ver os caminhos pelos quais as criangas aprendem, € visual, é auditivo, é
tatil, entdo é de suma importancia o professor primeiramente pesquisar qual é a area
que o aluno mais consegue aprender, de qual forma? E através de ouvir, vai trabalhar
uma mudsica, através de rima, vai introduzir a matematica usando recursos, é€...
diversos recursos que ele possa pegar, que ele possa tocar, que ele possa sentir,
porque ai é o tato, sdo os recursos diversos que ajudam na aprendizagem, mas
também no desenvolvimento desses alunos.

[...] as vezes, a gente pensa que ja sabe, mas quando participam de alguns jogos,
vé que a crianca também tem dificuldade e ai vai ajudar tanto ele quanto as outras

(continua)
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Participante Expressao

P6 criancas da sala de aula. E bem importante ter opcdes, mostrar o contetido por meio
de jogos, criar com eles, fazer recortes, fazer que eles escrevam, montem,
participem, e ndo esquecer que eles participam quando valorizamos o que eles
fazem.

Material concreto é absurdamente rico, ele é fantastico, quantos alunos na sala
gostariam de ter um saquinho com o material, estamos pouco a pouco ganhando
materiais novos, tecnoldgicos. Com esses materiais, 0os alunos podem mostrar o que
estdo aprendendo, é bom porque se mostram sem a pressao das provas, mostram
o aprendido porque estdo em acdo, estdo construindo, apesar de parecer coisa
boba, efetivamente é uma coisa que funciona.

P8 Entdo, vocé inicia o conteudo, né, seja la uma sequéncia numérica, ou seja, uma
adicao, algo que vocé esteja trabalhando com a turma, entao vocé inicia com a turma
toda [...], vocé leva a crianga para o canto da matematica ou traz material desse
canto para que ele utilize na carteira. Lembrando que esse material pode ser usado
com as outras criangas [...]. Entdo aqui eles participam mais ativamente, tem muitos
jogos, tem computador... tem uma infinidade de coisas que eles podem participar e
demonstrar como estao aprendendo.

P7

P9 O professor enche o quadro, escreve demais, eles se perdem, ndo conseguem
aprender, e se for assim, na SRM nao vai ser diferente.
P10 Eu oferego aqui na sala de recursos as atividades ludicas, com jogos e outros

recursos, ai vou “casando” os jogos, o ludico com atividades e a menina esta
aprendendo, “crescendo”, “melhorando”, se desenvolvendo, né!

Tem varias criangas com deficiéncia na mesma sala entio, assim, mudar um pouco
dessa questédo de pratica de livro didatico e quadro e copie e responde, né! Entéao
acho que a gente teria que trazer para a sala de aula uma aprendizagem mais
P11 prazerosa para o aluno ndo sé na disciplina de mateméatica, mas em todas com
figuras! Outras opgbes, mas atividades interativas entre os alunos também,
atividades que nédo seja so6 a leitura de livro e caderno. [...] praticas diversas séo
6timas, todos vao se beneficiar disto, porque vocé pode trabalhar muitos contetudos.
Usar no caderno as operagdes... tudo que for possivel que se torne mais
interessante e atrativo para a crianca aprender a ler e escrever.

Fonte: A autora (2022).

Os temas permitiram-nos criar os titulos preservando a concisao e a coeréncia
das falas das participantes, a luz da pergunta e do objeto desta pesquisa,
considerando a sua histéria — conforme Braun e Clarke (2006), cada relato tem em si
uma historia.

Por fim, a Fase 6 configurou-se pelo relatério que explicita a histéria contada
pelos dados. Nessa fase, os dados “vivos”, extratos das falas, foram analisados a luz
da teoria abordada ao longo da pesquisa tedrica. Notadamente, nessa fase, foi
possivel retomarmos aos dados iniciais transcritos nos quadros descritivos, os quais
foram basilares para a configuragédo dos cédigos e dos temas de analise.

Braun e Clarke (2006) ressaltam que, embora haja pontos positivos pelo fato
da analise tematica ter flexibilidade, ndo significa que havera o descuido com a
manutencgao e o rigor teorico, pois isso poderia causar desvantagens ao realizar a
analise.

Tendo a compreensdo de que a analise tematica faz relagdo com o que é
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flexivel e util do que foi pesquisado, os temas foram definidos seguindo os passos
indicados anteriormente, considerando as respostas das participantes da pesquisa ao
roteiro de entrevista semiestruturado. Outra questdo importante referente aos
procedimentos de analises diz respeito as analises acerca do perfil académico
profissional das participantes e as analises acerca das demandas apontadas por elas,
as quais, além de contribuir para a consolidacao do e-book autoformativo, permitiram
0 consubstanciamento das analises sobre as falas dos sujeitos.

Fundamentada na pesquisa de abordagem qualitativa, a qual ampara uma
interpretacdo subjetiva das informagdes e atribui condigdo para uma interagao
dialoégica entre a pesquisadora e o participante da pesquisa, Trivifios (2011, p. 129)
destaca que: “Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o processo e
nao simplesmente com os resultados e o produto”. Com isso, evidenciamos a
importancia de cada resposta ou apontamento dos professores durante a pesquisa.

Assim, enfatizamos que a pesquisadora buscou se apropriar € compreender 0s
relatos das participantes da pesquisa, visando enaltecer suas experiéncias e
corroborar a analise interpretativa de modo qualitativo. Com isso, procurou interpretar
os dados por meio da analise tematica, a qual € “[...] um método para identificar,
analisar e relatar padrdes (temas) dentro dos dados” (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 5).

Com a realizacao da analise tematica, tivemos condi¢cdes para a compreensao
das respostas das participantes da entrevista com certa flexibilidade, descartando
qualquer rigidez. Além disso, possibilitou que os dados fossem compilados de modo
semelhantes e diferentes, permitindo construir analises qualitativas, o que corrobora
a afirmacé&o de Braun e Clarke (2006, p. 3) quando afirmam que, por meio “[...] da sua
liberdade tedrica, a analise tematica fornece uma ferramenta de pesquisa flexivel e
util, que pode potencialmente fornecer um conjunto rico e detalhado, ainda que
complexo de dados”. Apds a apresentagdo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos
da pesquisa, passamos, ha sequéncia, a uma breve apresentacdo do produto

educacional.

3.3 DELINEAMENTO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O e-book autoformativo € intitulado Desenho Universal para a Aprendizagem:
contribuigbes a pratica pedagdgica do professor de Sala de Recursos Multifuncionais.

Ele foi desenvolvido como parte integrante desta dissertagdo de Mestrado, intitulada
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Desenho Universal para a Aprendizagem: contribuicbes a pratica pedagodgica do
professor da Sala de Recursos Multifuncionais.

A escolha pela elaboragdo do e-book originou-se a partir da inquietagdo da
pesquisadora de que ha necessidade de propor-se um material didatico autoformativo,
que contribua para um estudo autdbnomo e interativo do professor, a fim de possibilitar
a implementacao de praticas pedagodgicas que atendam aos estudantes matriculados
no AEE.

Assim, apds a coleta e a analise de dados relativos ao campo de demandas
formativas no roteiro de entrevista semiestruturado, constatamos o interesse dos
professores por recursos formativos acerca de praticas pedagdgicas que promovam
o desenvolvimento cognitivo dos estudantes matriculados na SRM, visto que ha
poucos materiais disponibilizados na area. Entretanto, compreendemos que o
desenvolvimento cognitivo ensejado pelos sujeitos participantes da pesquisa tem
relagdo com o que se vem apresentando neste texto e tem fundamento no DUA. As
demandas formativas indicadas pelas participantes da pesquisa estdo apresentadas

no Quadro 9.

Quadro 9 — Demandas formativas apresentadas pelas participantes da pesquisa

Foco no ensino Foco no aluno

¢ Praticas em sala de aula, usando materiais | e Orientagdes de como auxiliar o aluno na
de apoio para alunos autistas. sua defasagem com material no concreto e

¢ Metodologias diversificadas. por meio de outros recursos.

¢ Orientagdo de como o professor do ensino
regular deve realizar a avaliagdo de um
aluno do AEE.

¢ Praticas pedagdgicas.

¢ Uso de materiais alternativos.

¢ Uso de recursos concretos.

e Adaptacdo de atividades curriculares em
sala.

e Curriculo flexivel no Ensino Fundamental
no 1° ao 5° ano.

Fonte: A autora (2022).

O e-book esta composto por uma apresentacéo inicial e trés unidades: Unidade

1: Praticas pedagogicas na perspectiva inclusiva; Unidade 2: Desenho Universal para

a Aprendizagem: contribuigbes a pratica pedagdgica do professor da Sala de

Recursos Multifuncionais; e Unidade 3: Propostas de aulas pautadas no Desenho
Universal para a Aprendizagem.

A primeira unidade esta organizada com temas sobre praticas pedagogicas na

perspectiva inclusiva; a segunda unidade aborda o DUA e as suas contribuicbes na
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pratica pedagogica; e a terceira unidade contém os planos de aula elaborados pelas
professoras. Além disso, a partir das contribuicdes da teoria do DUA, foram acrescidos
a esses planos de aula elementos pautados nos principios do DUA. A finalidade da
terceira unidade consiste em colaborar para as praticas pedagogicas com indicativos
de praticas nas quais os principios do DUA sao aplicados no cotidiano. Essa unidade
€ de carater colaborativo, uma vez que contou com os esforcos das participantes da
pesquisa e da pesquisadora.

O e-book foi estruturado com sugestdes de leituras de livros, indicagdes de
filmes, infograficos e aprofundamento tedrico para que o desenvolvimento da proposta
tivesse uma face interativa, visando aprofundar a discussao e proporcionar autonomia
de estudo ao professor. Assim, organizamos as unidades do e-book com topicos de
links, de lembretes, de questdes para reflexdes e de simulados de problematicas de
sala de aula.

O objetivo da elaboragdo do e-book consiste em ampliar o acesso ao
conhecimento sobre a compreensao dos principios do DUA e as contribuigcdes do uso
das metodologias ativas como praticas pedagogicas aos professores de SRM. Esse
objetivo atende as demandas apresentadas pelas professoras participantes,
considerando que, em sua totalidade, indicaram a necessidade de praticas
diversificadas, recursos variados e adaptacodes curriculares. Dentre as demandas, as
participantes indicaram, ainda, a necessidade em torno da construgcao de jogos com
materiais reciclaveis, da construcao de jogos virtuais, do autismo e da alfabetizagao.
Para tanto, entendemos que essas demandas requerem a organizagao de oficinas
formativas, o que foge as caracteristicas desse e-book. Cabe ressaltarmos que as
demandas indicadas pelas docentes nao excluem saberes que elas apresentam, por
isso langar mao desses saberes de forma planejada e sistematizada pode evidenciar
praticas inovadoras no espaco da SRM.

Diante disso, destacamos com Tardif e Raymond (2000, p. 213) a afirmativa de
que “[...] o professor possui competéncias, regras, recursos que sao incorporados ao
seu trabalho, mas sem que ele tenha, necessariamente, consciéncia explicita disso”.
Dessa forma, possibilitar uma reflexdo das agdes do trabalho docente € oportunizar
novos saberes e engajamento para uma atuacdo profissional que atenda as
necessidades dos estudantes. O produto educacional materializado no e-book
autoformativo foi elaborado, assim, visando ndo apenas os professores do AEE, mas

todos os demais publicos que tenham interesse na tematica da Educacgao Inclusiva.
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Como meio de divulgacao do e-book, ele sera disponibilizado na plataforma da
Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e no site do
Programa Profei da Unespar?, no icone “Dissertagdes e produtos intelectuais”. O
produto foi desenvolvido visando a realidade da SRM do campo de pesquisa. As
SRMs sao ofertadas no contraturno das aulas regulares para estudantes com
deficiéncia intelectual, visual ou auditiva, transtorno de aprendizagem e transtorno do
espectro autista, com a finalidade de complementar a aprendizagem. As SRMs, como
ja assinalamos, fazem parte das instituicdes de ensino municipal e estadual,
localizadas em uma cidade do litoral paranaense. Foram estruturadas dentro do
modelo padrao de SRM definido pelo Ministério da Educacdo (MEC) por meio do
Manual de Orientacdo: Programa de Implantagédo de Sala de Recursos Multifuncionais
(BRASIL, 2010c). Entretanto, houve poucos investimentos relacionados a
infraestrutura e a aquisicdo de materiais tecnolégicos apos a abertura das SRMs, o
que tem explicitado precariedade e necessidade de atualizagao.

Apesar de se ter as orientagcdes definidas no manual do MEC (BRASIL, 2010c)
no que tange aos recursos para as SRMs, percebemos que a utilizagdo adequada
deles também requer formacdo continuada. Nesse contexto, buscamos, com a
elaboracao do e-book, oportunizar condi¢coes de aperfeicoamento aos docentes, com
subsidio tedrico para que pudessem planejar agdes pedagogicas, nas quais 0s
estudantes tenham a oportunidade de vivenciar diversas formas de expressao do
conteudo, engajar-se no processo de aprender e expressar o aprendido de forma
diversificada. Assim, buscamos elucidar no e-book os fundamentos e os principios do
DUA.

O contexto de ensino da SRM é o mesmo da sala de aula regular; todavia, na
SRM, requer-se mais articulagdo com o desenvolvimento das FPS e, portanto, a
complementaridade dos processos de aprendizagem vivenciados em sala de aula
regular. Assim sendo, nossa problematica de pesquisa esta explicitada em praticas
que nao se diferenciam do que se faz em sala de aula regular. Desse modo,
destacamos a importancia de elaborar o e-book nao apenas para os professores do
AEE, mas para todos os interessados na tematica da Educagao Inclusiva, para que,
a partir do aprofundamento tedrico sobre o DUA e as metodologias ativas, bem como

0 acesso a planos de aula, os interlocutores possam protagonizar novas

3 Disponivel em: http://profei.unespar.edu.br/. Acesso em: 23 set. 2022.
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possibilidades de praticas pedagogicas na SRM e contribuir para a aprendizagem dos
estudantes. Dessarte, contribuir para a aprendizagem de todos os estudantes e
pensar sobre novas perspectivas de praticas pedagdgicas é o intento principal desse
e-book, quando busca a alteragao do contexto de ensino e de aprendizagem das
SRMs.

A elaboragao desse e-book foi embasada nos fundamentos tedricos sobre
praticas pedagdgicas, inclusdo escolar, metodologias ativas e DUA, a fim de
possibilitar o aperfeicoamento da pratica docente. Dessa maneira, com a
apresentagao e a possibilidade de autoformacgao pelo e-book, esperamos que 0s
professores possam vislumbrar alternativas para desenvolver praticas pedagoégicas
no AEE e para que sejam capazes de realizar um trabalho pensado e planejado a
atender o estudante na perspectiva inclusiva.

Para tanto, diante da problematica desta pesquisa, a qual se refere ao uso de
praticas pedagogicas que reproduzem o que o regente ensina em sala de aula com
os estudantes da SRM, e levando em conta o predominio do uso do caderno como
forma para denotar conhecimentos, bem como a rigorosidade dos planos de aula do
AEE que nédo priorizam as especificidades de aprendizagem dos estudantes e
ratificam um processo de ensino calcado na transmissédo de conteudos, delineamos
como objetivo geral: Ampliar o acesso ao conhecimento sobre os principios do
Desenho Universal para a Aprendizagem e sobre as contribuicbes do uso das
metodologias ativas como praticas pedagdgicas aos professores de Sala de Recursos
Multifuncionais.

No intuito de responder ao objetivo geral, o e-book tem como objetivos
especificos: promover reflexdes acerca do Desenho Universal para a Aprendizagem
e do uso das metodologias ativas; e delinear alternativas metodoldgicas, a fim de
contribuir para a alteragcdo das praticas pedagogicas no Atendimento Educacional
Especializado de Sala de Recursos Multifuncionais.

Nesse direcionamento, 0 e-book tem a seguinte organizagao: apresenta trés
unidades, sendo a terceira unidade construida com as contribuicbes das professoras
participantes da pesquisa. As unidades do e-book buscam explicitar, no processo
autoformativo das docentes, aspectos referentes aos fundamentos e aos principios do
DUA e as contribuigdes do uso das metodologias ativas como praticas pedagogicas
do AEE.

Na primeira unidade, o professor é levado a leitura de textos, a situacdes
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problemas para reflexdes, a questionamentos, a lembretes e ao saiba mais. A
segunda unidade segue o mesmo direcionamento da primeira, situando aspectos
referentes ao DUA e as suas contribui¢gdes para as praticas pedagdgicas. A terceira
unidade desenvolve-se pela apresentacido de planos de aula colaborativos, os quais
foram cedidos pelas participantes da pesquisa, a fim de que fossem implementados
com os principios do DUA, a saber: i) proporcionar modos multiplos de
representacao/apresentacao; ii) proporcionar modos multiplos de agdo e expressao;
iii) proporcionar modos multiplos de engajamento e envolvimento. Assim, os planos
de aula enviados pelas participantes estdo implementados com ag¢des e estratégias
que evidenciam formas diversas de apresentagdo do conteudo, desafios que
promovam o engajamento dos estudantes e formas diversificadas de acédo e de
expressao.

O carater autoformativo do e-book desenvolve-se por meio de sugestdes de
leituras, de indicagcdes de fiimes, de lembretes, de questdes para reflexdo, de
infograficos e outros, para que se configure de modo interativo e permita aos leitores
o aprofundamento na discussdo que permeia a tematica das praticas pedagdgicas.
Com isso, buscamos explicitar possiveis “caminhos” para a atuagéo protagonista do

estudante matriculado no AEE.



88

4 APRESENTAGCAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta secao, apresentamos as analises e a discussido dos dados produzidos
pelos sujeitos participantes da pesquisa. As analises seguem os preceitos da pesquisa
qualitativa e, inicialmente, tragamos o perfil das participantes, a fim de elencarmos os
elementos respondidos pelos sujeitos, em busca de evidenciar relagdes em torno da
tematica da pesquisa. Em seguida, apresentamos as analises dos demais dados, os
quais estao organizados em trés temas, sendo eles: 1. O trabalho pedagogico no AEE:
reforcando as praticas da sala de aula a partir do diagnoéstico do aluno; 2. O AEE em
tela: as tensbes entre praticas conservadoras e praticas inovadoras; e 3. As

estratégias pedagdgicas e o Desenho Universal para a Aprendizagem de todos.

4.1 O PERFIL DAS PARTICIPANTES

Nesta subsecdo, discorremos sobre o perfil das participantes, em busca de
desvelar relagdes entre o perfil académico, no que se refere a formacgao continuada e
a atuacao profissional. A formagao e o tempo de atuagao no AEE estao apresentados
no Quadro 10.

Quadro 10 — Formagao e tempo de atuagédo no AEE

= Pés- . Tempo de atuagéao
Nome Graduagao Graduagio Area pno AEE ¢
P1 Historia e Artes Latu Sensu Educacéao Especial 11 a 15 anos
Visuais Incluséo e Altas
Habilidades
P2 Pedagogia Latu Sensu Deficiéncia Intelectual 1 a5 anos
P3 Letras Latu Sensu Educacéo Especial 6 a 10 anos
Portugués
P4 Letras Portugués Latu Sensu Educacgéao Especial 11 a 15 anos
Inclusiva

P5 Normal Superior Latu Sensu Educacéao Especial 6 a 10 anos

Inclusiva e Neurociéncia
P6 Pedagogia Latu Sensu Educacao para inclusao 1abanos

da diversidade especial e

social e Psicopedagogia
P7 Letras Portugués Latu Sensu Educacéo Especial 6 a 10 anos

e Pedagogia Inclusiva e
Neuropsicopedagogia
P8 Pedagogia Latu Sensu Educacéo Especial Mais de 20 anos
P9 Pedagogia Latu Sensu Educacéo Especial 6 a 10 anos
P10 Pedagogia Latu Sensu Educacéao Especial 6 a 10 anos
P11 Letras Portugués Latu Sensu Educacgéao Especial Mais de 20 anos
Stricto sensu Libras e Educacao
Especial

Fonte: A autora (2022).
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Conforme podemos verificar no Quadro 10, cinco das participantes sao
graduadas em Pedagogia, quatro em Letras Portugués, uma em Artes Visuais e
Historia e uma em Normal Superior. O destaque esta na formagao continuada das
participantes, uma vez que dez tém Especializagcdo, e uma, além da Especializagao,
também tem Mestrado. Notadamente, todas apresentam Especializagdo na area,
sendo em Educacéao Especial um total de sete professoras e uma em area especifica
do PAEE, e trés em Educacao Especial Inclusiva e diversidade com Neurociéncia,
Neuropsicopedagogia e Psicopedagogia.

O tempo de atuacdo no AEE merece destaque, visto que apenas duas das
participantes tém entre um e cinco anos de atuagdo, cinco atuam entre seis e dez
anos, duas atuam entre 11 e 15 anos e duas atuam ha mais de 20 anos no AEE. Essa
informacao é um tanto importante para a nossa analise, dado que nos permite refletir
sobre o fato de que as praticas que essas docentes desenvolvem na SRM tém
nuances de variadas formas de atuacao e de relagao frente ao publico da Educacgao
Especial. E possivel inferirmos que varias dessas docentes tiveram formacéo na area
no contexto em que o modelo biomédico predominava nas discussdes, nas politicas
e nas praticas voltadas a Educacao Especial.

Em acordo com o apontado por Sacristan (2000), as experiéncias, as vivéncias
e as construcdes que se consolidam ao longo do ser docente influenciam nas decisdes
que a atuacgao docente requer; em outras palavras, as praticas nas quais os docentes
investem nao estdo isentas de um arcabougo de conhecimentos que foram sendo
produzidos ao longo de seus anos de atuagao na area.

Os conhecimentos que contribuem para a constru¢ao da identidade docente e
substanciam as praticas dos professores tém relagdo com a formagao que receberam.
Dito dessa forma, cabe observarmos os anos de atuagao das docentes no AEE para
a constatagédo de que a formagao na area da Educagéo Especial desses sujeitos tem
forte relacdo com o modelo médico. Isso porque os cursos de Pés-Graduacio s6 mais
recentemente apresentam discussdes em uma perspectiva mais inclusiva e articulada
a uma abordagem social, em que a dimensao biolégica n&do determina as
possibilidades do sujeito, sen&o as condigdes que o0 meio disponibiliza ou nao.

Quando assinalamos que o tempo de atuagdo no AEE desvela, também, a
dimensao da formagao que a docente vivenciou na area da Educacéo Especial ndo
significa que houve uma estagnagdo no processo formativo. Na hipbtese de o

professor nao ter buscado se atualizar na area da Educacgao Especial ou em demais
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areas, os dados que levantamos nao nos possibilitam uma analise mais aprofundada
sobre isso.

Contudo, cumpre ressaltarmos que as consideracdes feitas sobre nossos
temas de analise desvelam reflexos de praticas muito difundidas na Educagao
Especial, sobretudo, anteriores ao ano de 2008, quando o pais divulgou o documento
da Pneepei (BRASIL, 2008). Consequentemente, difundiram-se discussdes sobre a
abordagem social da deficiéncia, sobre o capacitismo, sobre a influéncia do modelo
biomédico na educacao das pessoas com deficiéncia.

A alteracdo nas praticas de relacdo e de interacao frente a pessoa com
deficiéncia relaciona-se as constantes reflexdes vivenciadas em contextos de
formacdo continuada. As participantes relataram a necessidade de formacgao
continuada, de que se ofertem processos formativos no cotidiano da escola
envolvendo todos os docentes. Todavia, ficou evidente, também, o predominio da
desmotivacgao pelo aperfeicoamento académico.

Segundo Pires (2021), o caso da desmotivacao profissional

[...] esta fortemente relacionado a desvalorizagao do trabalho que enfrenta
no seu dia a dia, e inclui a falta de respeito por parte dos alunos, falta de apoio
governamental em termos de melhores investimentos, remuneragéao,

condi¢gdes materiais, instalagdes e outras tantas demandas nao atendidas.
(PIRES, 2021, p. 33).

Tal afirmacgao corrobora os apontamentos de varias participantes da pesquisa,
que relataram a desvalorizagdo que os professores vém recebendo dos 6rgéos
publicos, como baixo salario, falta de investimentos na educacdo, salas de aula
superlotadas, falta de recursos para trabalharem, ambientes escolares com falta de
manutengdes, carga horaria exaustiva, falta de apoio ao docente, sobretudo no
contexto de inclusdo, no qual os professores de AEE acabam por assumir a
responsabilidade pela inclusdo do aluno na escola. Tal evidéncia revela o que foi
percebido nas andlises dos temas, que diz respeito a auséncia de trabalho
colaborativo na escola e a visao ‘“tradicional” de Educacdo Especial, que,
historicamente, incumbiu ao professor especialista a responsabilidade pelos
estudantes PAEE.

Por fim, sobre o perfil profissional, cabe ressaltarmos que o fazer docente se
materializa nas praticas pedagdgicas, as quais, por sua vez, configuram um modo de
ser e de fazer muito arraigado ao processo formativo que se teve. Assim, a forma de

atuacéo resulta, em grande medida, dos processos formativos que expressam a
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concepgao que sera tecida acerca de um dado tema. Por isso, analisar o processo
formativo permite compreender a atuacao docente frente as problematicas que se
apresentam na escola. Assim sendo, as problematicas vivenciadas e discutidas nesta
pesquisa consolidaram nossos temas de analises, os quais apresentamos nas

préximas subsecoes.

42 O TRABALHO PEDAGOGICO DO AEE: REFORGCANDO A SALA DE AULA A
PARTIR DO DIAGNOSTICO DO ALUNO

Neste tema de analise, apresentamos as reflexdes possibilitadas a partir da
articulacao entre teoria e pratica, perpassando por reflexdes que dialogam com a
tematica, o problema e os objetivos desta pesquisa.

A Educacéo Inclusiva, no contexto brasileiro, teve seu inicio na década de 1990
e possui como marco legal a Constituigdo da Republica Federativa do Brasil, em
especifico os Arts. 205 e 206, que referendam a educagcdo como direito de todos os
cidadaos e dever do estado independentemente de condi¢cdes diversas, incluindo a
condicao de deficiéncia, premissa da igualdade e da qualidade (BRASIL, 1988). Nesse
sentido, ratifica-se no Inciso |, do Art. 206: “Igualdade de condi¢bes para 0 acesso e
permanéncia na escola [...]” (BRASIL, 1988, p. 137.). Ainda na Constituicao Federal,
estabeleceu-se, em seu Art. 208, inciso lll, que o Estado deve garantir “[...]
atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino [...]” (BRASIL, 1988, p. 138). Tal
indicativo vai sendo reafirmado em demais documentos normativos do Brasil, como
na LDB (BRASIL, 1996) e em outras legislagdes.

Nessa linha de analise, é importante fazermos uma breve retrospectiva acerca
do contexto de configuracdo do AEE no pais. Na promulgac¢do da LDB de 1996, novos
contornos foram sendo visualizados acerca da Educacgao Especial, a qual, até entao,
era institucionalmente desvinculada da educagéao geral. Assim, passou a ser definida,
no Art. 58, como modalidade da educacao escolar (BRASIL, 1996), apesar de ainda
manter as prerrogativas para a alocagdo de espacgos distintos como os de escola
especial.

O indicativo da Educagéao Especial como distinta da educacgao geral é reforgado
pelo Art. 59, inciso Il quando se atribui que os sistemas

de ensino assegurardo para o PAEE professores especializados para o AEE e
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professores capacitados para integracdo de estudantes com deficiéncia nas salas
comuns (BRASIL, 1996). Tal conotagao é emblematica, uma vez que colabora para
que visdes e concepgdes de um modelo de Educacdo Especial organicista se
perpetue nas praticas educativas.

Os novos direcionamentos normativos, sobretudo apdés os anos 2000,
representaram avangos, como o0 que se visualizou no advento da Pneepei (BRASIL,
2008), quando assinalou sobre a necessidade de que estados e municipios
organizassem suas agdes no sentido de transformarem “[...] os sistemas de ensino
em sistemas educacionais inclusivos” (BRASIL, 2008, p. 4). Além disso, € nesse
documento que foi alterado o publico da Educagdo Especial para alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Com isso, o conceito de Educacao Especial passou a ser entendido como

[...] modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S recursos e servigos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular. (BRASIL,
2008, p. 1).

Como podemos perceber, ha significativa énfase no AEE como recurso e
servico sem que seja enfatizada a ideia de uma proposta pedagdgica. Com isso, o
AEE configura-se como um “[...] servico da politica de educagao inclusiva para os
alunos com deficiéncia” (VAZ, 2013, p. 68).

O Decreto N° 7.611/2011 “[...] dispbe sobre a educacédo especial, o
atendimento educacional especializado e da outras providéncias” (BRASIL, 2011,
n.p.). Além disso, manteve em vigéncia a Resolugdo N° 4/2009, a qual: “Institui
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagéo
Basica, modalidade Educacéao Especial” (BRASIL, 2009b, p. 17).

Nessa breve retomada do histérico do AEE, € possivel compreendermos as
formas de agir, de interagir e de relacionar-se com as praticas que se desenvolvem
no espag¢o materializado pela SRM. Em acordo com Bueno (2008), considerando a
educacao na perspectiva inclusiva, pressupde-se tratar de um fenbmeno que se
desvela na nova missao da escola. Esse contexto representou a ruptura com praticas
antes integracionistas, em que o modelo médico terapéutico determinava o “formato”
das praticas educacionais.

O AEE apresenta algumas especificidades que o define como um conjunto de

atividades, de recursos de acessibilidade e pedagogicos a ser ofertado na dimensao
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complementar, em que os apoios sao disponibilizados aos estudantes contidos no
grupo PAEE que sao atendidos em SRMs, ou na dimensao suplementar, quando os
apoios sao desenvolvidos em SRM, direcionados ao atendimento de estudantes com
altas habilidades/superdotacdo. Entretanto, cumpre destacarmos que essa énfase na
ideia de “servigcos” e de “recursos” das SRMs, por vezes, podem direcionar as praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas escolas, mantendo-as muito proximas a concepg¢ao
organicista de cunho médico.

Além disso, a dimensdo complementar ou suplementar indicada nos
normativos legais acerca do AEE, como a Pneepei (BRASIL, 2008) e o Decreto N°
7.611/2011 (BRASIL, 2011), tem sua importancia referendada na Declaragéo de
Salamanca, ao assinalar que é “[...] um conjunto de apoios e de servigos para
satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola” (BRASIL, 1994, p.
12). Isso também é afirmado por uma das participantes da pesquisa, como na seguinte
fala: “[...] eu fago uma complementagdo na sala de recursos com outros recursos, née!”
(P8, 2022).

Nesse contexto, seja na dimensao complementar ou suplementar, o AEE esta
direcionado para o atendimento “diferenciado” do que ocorre em sala de aula, mas
muito articulado do ponto de vista dos objetivos, a fim de atender as necessidades e
as especificidades de cada estudante, de modo a efetivar a sua aprendizagem. No
entanto, sua proximidade com a Educagao Especial calcada na concepgao biomédica
desvela, no seio do trabalho docente, uma excessiva preocupagao com laudos e
caracteristicas biologicas, conforme demonstram as falas de P4, P5 e P2
respectivamente: “As praticas que a gente coloca é depois de analisar o que veio de
um especialista, né?” (P4, 2022); “Os TDAH sédo desatentos, precisam identificar o
tipo e néo os julgar’ (P5, 2022); “[...] tem que analisar os niveis do autismo, conhecer
essa crianga” (P2, 2022).

As expressdes dessas participantes sao elucidativas e reportam a preméncia
em se concretizar a inclusdo no sentido mais amplo, quer dizer, a inclusdo enquanto
principio que assegura a aprendizagem a todos os estudantes, de forma que as
transformagdes, para além do prescrito nas legislagdes, sejam consolidadas.
Segundo Glat e Blanco (2015, p. 16): “Mais do que nova proposta educacional, a
Educacéo Inclusiva pode ser considerada uma nova cultura escolar: uma concepgao
de escola que visa ao desenvolvimento de respostas educativas que atinjam a todos

alunos”.
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Essa ideia é corroborada por Bezerra e Araujo (2014), quando assinalam que
as instituicdes de ensino ainda necessitam se readequar para promover uma nova
ética em um novo fazer politico pedagdgico. Falas contrarias ao que foi apontado
pelos tedricos foram constatadas entre as participantes:

[...] o autista é assim, ele ¢é repetitivo. Entdo, eu aproveito esse momento de repeticdo

dele, essa situagéo préopria dele. Ele gosta porque ele vai repetir, repetir, repetir e eu uso
tudo que eu entendo! Isso vai melhorar para o aluno? Eu uso! (P2, 2022).

Sem a pretensdo de adentrarmos areas especificas da deficiéncia, cumpre
destacarmos que “[...] € necessario basear-se na forma de compreensao das pessoas
com autismo que é totalmente diferente da nossa” (FONSECA, 2014, p. 82). Contudo,
ao considerarmos que o professor deve buscar desenvolver as potencialidades do
estudante abandonando o pensamento de incapacidade, a pratica de “repetir, repetir’
pode nao garantir o aprendizado de fato.

Nessa linha de pensamento, Cavaco (2014) assinala que a mudanga de
pensamentos e de praticas € necessaria para atingir um conhecimento completo, em
que os objetivos possam ser concretizados. Conforme a seguinte fala: “O TDAH eu
tenho que fazer primeiro uma observagdo pra ver no nivel de aprendizagem que ele
ta [...], porque como eles tém dificuldade de concentragéo, eles precisam registrar’
(P8, 2022), podemos dizer que a centralidade do trabalho pedagdgico nas questdes
organicas, quer dizer, no TDAH e hiperatividade, é questionavel, uma vez que vai na
contraméo do que se tem de finalidade para as SRMs. Nesse espaco é preciso “[...]
oferecer condicdes que levem o sujeito, a superar suas necessidades
particulares/especificas e desenvolver suas habilidades, promovendo o sujeito as
mais variadas situagdes pedagogicas [...]" (FARIAS; SANTOS, 2020, p. 5).

Ainda, sobre a centralidade em questbes organicas e em laudos, cabe
analisarmos a seguinte fala: “[...] primeiramente, a gente precisa analisar qual o grau
do autismo” (P6, 2022). A busca por laudos e por questdes bioldgicas, como ja
assinalamos, tem sido questionada por pesquisadores e por profissionais da area
educacional que entendem que o meio social tem forte influéncia sobre as condi¢cdes
bioldégicas do sujeito. Assim, reportamo-nos ao alerta de Martins (2011), quando
propde uma reflexdo sobre as conotagdes atribuidas as diferengas dos estudantes
PAEE pela relevancia e pela frequente qualificacdo de aspectos faltantes em
detrimento das habilidades que possuem.

Esses apontamentos tém impulsionado questionamentos acerca do trabalho
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pedagogico desenvolvido na SRM, a fim de que se deixe de lado aspectos que
possam gerar rotulos e estigmas aos estudantes PAEE, o que dificulta ainda mais o
processo de aprendizagem desses alunos.

Nesse contexto, a SRM adquire grande importancia para a implementagao e
para a efetivagcdo da inclusdo, ao passo que se oferega condi¢gdes para o sujeito
superar “[...] necessidades particulares/especificas e desenvolver suas habilidades,
promovendo o sujeito as mais variadas situagdes pedagogicas” (FARIAS; SANTOS,
2020, p. 5). Com isso, garante-se “[...] o direito de todos, independentemente, das
diferencgas individuais” (BELTHER, 2017, p. 23).

Garantir o direito de todos leva-nos a refletir sobre as possibilidades e as
condi¢des reais das praticas pedagogicas que sdo desenvolvidas pelos docentes
atuantes no AEE, em especifico na SRM, ressaltando que: “No trabalho pedagdgico,
essa necessidade faz-se mais evidente por ser o espaco onde a inclusao se efetiva”
(MARTINEZ, 1997, p. 74). Desse modo, ndo se desconsidera que a inclusdo requer a
articulacao de varias areas, porém quer se ressaltar o fato de que é no espago
pedagdgico que a inclusao é percebida em toda sua abrangéncia.

Assim, é importante refletirmos acerca das praticas pedagdgicas, as quais se
desenvolvem pelo trabalho pedagdgico do docente e que sao prenhes de
intencionalidade. A eficiéncia do trabalho pedagodgico docente n&o esta distanciada
das condi¢des concretas da realizagao das praticas pedagogicas e, logicamente, das
formas de se organizar e se estruturar as escolas, que, por sua vez, se relacionam
com a dimensao politica.

De fato, o trabalho pedagdgico desenvolvido na SRM revela-se na
complexidade da propria pratica pedagogica e na complexidade que se desvela no
trato com a heterogeneidade. No entanto, ndo é possivel negligenciarmos os
desencontros entre os processos formativos de professores, o ideario de incluséo
escolar e a concreticidade que se vivencia nas escolas no delineamento e na
configuracao das praticas pedagodgicas.

A logica de desencontros foi também visualizada no nosso campo de pesquisa,
uma vez que, quando analisamos o perfil das participantes, todas que atuam na SRM
tém formacéo para atuar na area. Isso sugere a desarticulagdo, dado que o mesmo
sujeito que recebe formagdo com uma suposta habilitagdo para lidar com a diferenca
no seio das praticas vai centrar o “olhar” sobre a diferenga como determinante das

potencialidades, com pautas comparativas entre os estudantes. Como afirmou uma
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das participantes:

Quando eu vou trabalhar com recursos e mesmo sendo aluno da Educagéo Especial
inserido na sala de aula, eu penso na avaliagdo dele no desenvolvimento do trabalho
pedagogico a partir do seu nivel de conhecimento. A partir do nivel de conhecimento do
aluno, é bom fazer um diagndstico, né? A partir das primeiras atividades, vocé vai fazendo
esse diagnostico, a partir desse diagnéstico é que vocé vai aprofundando ou vai inserindo
alguns conhecimentos. (P1, 2022).

Esse contexto relaciona-se a negag¢ao de que a compreenséao do histérico das
relagdes entre sociedade e deficiéncia e, posteriormente, entre escola e deficiéncia,
evidencia que as marcas hierarquicas de poder entre categorias e binarizagdes como
normal e anormal, eficiente e deficiente, entre outras, desenham, também, formas de
relacbes pedagodgicas. Somente com a compressao dessa légica, € possivel avancar
por meio de praticas inclusivas na escola e promover rupturas em agdes como as que
foram comentadas por uma das participantes:

Eu procuro trabalhar aqui de uma forma assim, mas simplificando as atividades,
diminuindo o numero de atividades. Apds analisar o que vem no laudo, comego o trabalho

[...], trabalho sinalizagdo horizontal e vertical, quando vocé trabalha as partes do corpo.
(P7, 2022).

A fala de P7 alerta-nos para a necessidade de pensarmos uma escola com a
capacidade de reconhecer as diferengas como possibilidade de emancipagao e de
avangos cognitivos, culturais e sociais, afastando-se de praticas e de visbes em que
as diferengas bioldgicas determinam ou inferiorizam as possibilidades do humano.
Nesse sentido, cabe o alerta de Oliveira (2002), quando assinala que:

As praticas pedagdégicas em sala de aula ndo estdo desvinculadas das
concepgdes que fundamentam o pensar do professor. Embora, muitas vezes,
0 proprio professor ndo esteja consciente disso, sdo suas representacoes
acerca da deficiéncia e da educacgao especial que sustentam sua agao
educacional. Essas representacdes sao formadas a partir da leitura sobre
educagdo (inclusive de temas como avaliagdo, desenvolvimento,
aprendizagem, ensino, politica educacional etc.), da vivéncia e das interagoes
sociais em que os sentimentos s&o partilhados e a partir dos quais sao
construidas as suas teorias, permeadas pelo conhecimento cientifico, mas
também pelo conhecimento do senso comum. Sao todos esses elementos —

o cientifico e o do senso comum — que compdem o pensar do professor e
dirigem sua agéo pedagdgica. (OLIVEIRA, 2002, p. 247-248).

Vygotski (1998, p. 118) enfatiza que “[...] o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e p6e em movimento varios processos
de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer”.
Entretanto, a pratica pedagogica desvelada esta inserida em um ciclo de repeti¢coes
que ora retoma os conteudos que seriam mais pertinentes a Educacgao Infantil, ora

retoma a repeticao de conteudos que o estudante ndo consegue acompanhar em sala
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de aula, como nos fala P10.

[...] os alunos tém pouco vinculo com os contetudos [...], entao eu preparei atividades de
coordenagdo motora, fiz trilhas com palitos coloridos com varias linhas, curvas, linhas
diagonais, em forma de escadinhas, eu fiz de papeléo e fiz o furinho para eles colocarem
0s palitos... sdo casos bem... eles se interessaram pelo material... entende? (P10, 2022).

E fato que o trabalho pedagégico na SRM diz respeito aos objetivos
educacionais que sao vividos pela sociedade, os quais constituem a cultura escolar e
se expressam nos modos de fazer e de pensar o cotidiano de professores e alunos
(SILVA; MENDES, 2012). Nesse viés, Sacristan (2000) destaca que o curriculo e as
praticas que se desenvolvem em sala de aula dizem respeito as concepgdes que se

tem sobre o ensinar e o aprender. Para o autor,

[..] as concepgbes dos professores adquirem um papel de primeira
importdncia na modelacdo dos conteudos e, em geral, todas aquelas
perspectivas profissionais que se liguem mais diretamente com as decisdes
que o professor toma quando realiza uma pratica, pois serao, em parte,
responsaveis pelos significados que atribua aos componentes do curriculo e
as formas de desenvolvé-lo, seja qual for o grau de definigdo com que este
lhe seja apresentado. (SACRISTAN, 2000, p. 181).

Essa linha de analise, quando o “olhar” se volta para o contexto da SRM ligada
a Educacgao Inclusiva, permite identificar influéncias, conforme Moreira e Baumel
(2001), provenientes do assistencialismo, da filantropia e da reabilitacdo. Essa
intrinseca relacao diz respeito a prépria histéria da Educacao Especial. Por isso, nao
raro, acdes que denotam a area do assistencialismo, da filantropia e da reabilitacdo
nao sao incomuns, ainda hoje, na organizagao dos servigos e dos atendimentos no
AEE. Tais caracteristicas tém referéncias nas experiéncias profissionais dos
professores de Educacao Especial, de forma mais ou menos acentuada, conforme o
contexto em que o professor obteve a formacao na area e se esta em processo de
formacao continuada frequente.

Aqui caberia uma analise acerca do perfil académico e profissional das
participantes, quando fica perceptivel um numero significativo das formagdes em
Educacéo Especial e quando se observa o periodo de atuacao, o qual nos permite
depreender que o modelo formativo em Educagdo Especial se refere a Pos-
Graduacao /ato sensu de aderéncia muito forte ao modelo médico terapéutico de se
relacionar com a deficiéncia. Retomando Sacristan (2000), cabe destacarmos que sao
as perspectivas e os conhecimentos, as experiéncias e os idearios que se constroem
ao longo do ser docente que vao contribuir no direcionamento dos dilemas

encontrados na decisdao das metodologias e na selegcao dos conteudos que serao
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trabalhados, como podemos perceber na fala de P2:

[...] minha aula é voltada para... de acordo como ele recebe esse conhecimento, eu tenho
alunos, eu fago meu planejamento e eu percebo, la pelas tantas, que o aluno apresenta
areas de habilidade e muito acentuadas, até o caderno de caligrafia eu vou trabalhando
com ele, eu fago a letra, eu dou atividade ja pontilhada para que ele reelabore o formato
da palavra [...]. Entdo eu vou refazendo com o aluno todos os passos da escrita, eu refaco
o alfabeto com ele, eu dou atividades de movimento, por exemplo a letra. [...] o autista é
assim, ele é repetitivo. (P2, 2022)

Embora tenha ficado evidente a forte relacdo das praticas desenvolvidas com
a formacao continuada dos professores, segundo o tempo histérico que foi realizada
e o tempo de atuacdo das participantes, foi possivel percebermos, também,
preocupacdes diante das demandas atuais que trazem a tona questionamentos
acerca da atuacao da Educacao Especial, do AEE e dos profissionais do AEE, no que
se refere ao seu papel de complementaridade, sobretudo na perspectiva de que o
trabalho pedagogico desenvolvido no AEE reflita na aprendizagem do estudante.

Assim, propiciar praticas que refltam na aprendizagem dos conteudos
escolares por parte do estudante desvela uma pratica cuja efetividade pode ser
questionada. N&o raro, as participantes da pesquisa assinalaram trazer os conteudos
de sala de aula para trabalharem na SRM, como declarou P1: “Entao, na verdade,
com esse aluno [com transtorno do espectro autista], eu dou continuidade ao conteudo
escolar do ano, ele esta no 6° ano” (P1, 2022). Com efeito, essa relagédo é desejavel,
todavia é necessario que se compreenda qual € a dimens&o dessa articulagao entre
0 que se desenvolve na sala de aula e o que se desenvolve na SRM.

Em pesquisa realizada por Oliveira (2013, p. 147), foi constado que o trabalho
desenvolvido na SRM se constitui “[...] em atividade de refor¢o escolar uma vez que
os estudantes acompanhados no AEE procuram este espaco com duvidas e
atividades oriundas da classe comum”. Notadamente, a intervengdo na SRM a partir
dos conteudos de sala de aula advém da decisao do professor do AEE. Entretanto,
no entendimento politico desse servigo, essa decisdo descaracteriza a fungao do AEE,
além de poder gerar sobrecarga ao docente, uma vez que, no engajamento de dar
conta dos conteudos de sala de aula, acaba por ndo agir frente ao desenvolvimento
das FPS, aspecto de crucial importancia para a aprendizagem dos conteudos
escolares.

Tal postura pedagogica ainda promove o distanciamento de praticas
colaborativas, nas quais ambos os professores (AEE e regente) se colocariam em

parceria para promover agdes pedagdgicas voltadas ao desenvolvimento da
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aprendizagem. Oliveira (2013) destaca, ainda, que a desarticulagao entre os docentes
reforca  as  dificuldades de  aprendizagem, dado que nao ha
“harmonizagao sistematica” com o que € desenvolvido na sala regular, sendo apenas
a reprodugao daquilo que o estudante ndo conseguiu atingir em sala de aula. Importa
ressaltarmos que as interagdes entre os docentes, no momento da elaboragao do
planejamento, concorreriam para “[...] sistematizar, com regularidade, as ag¢des
pedagdgicas e de acompanhamento aos segmentos da escola, que, por sua vez, nao
demonstram o envolvimento necessario as demandas da Educacdo Especial”
(OLIVEIRA, 2013, p. 210).

A desarticulacao entre os docentes reflete a fragmentacdo do trabalho
pedagdgico no contexto da Educacao Inclusiva e gera conflitos nos atendimentos as
reais necessidades do estudante, além de consumar um “lugar” do professor da classe
regular, normalmente distante, sem didlogo com a sala de recursos. Nessa
perspectiva, “[...] a proposta do AEE substanciada na sala de recursos conforma-se
com algo proximo a uma classe especial” (OLIVEIRA, 2013, p. 212); em outras
palavras, uma classe em que ha muita repeticao dos conteudos da sala de aula e
poucos avangos nos aspectos cognitivos superiores, os quais complementariam as
possibilidades de aprender conteudos curriculares.

Em Vygotski (1998), é possivel percebermos o quanto uma mediagao
pedagdgica adequada se torna potente no que diz respeito ao desenvolvimento e a
aprendizagem dos estudantes. A indicagao vigotiskiana anuncia que praticas voltadas
a reforcos primarios de comportamento, de compensacdes ou mesmo terapéuticos,
rumam ao contrario das melhores possibilidades de desenvolvimento e de
aprendizagem de estudantes com necessidades especiais e se encontram onde
menos expectativas se tem, quer dizer, nas fungdes mentais superiores. No entanto,
na linha contraditéria, as praticas voltam-se, por vezes, ao “reforco” de conteudos
curriculares que a crianga ndo conseguiu aprender em sala de aula. Como relatado

por uma das participantes:

Vejo o tema, a disciplina que vocé vai trabalhar, entdo, como, por exemplo, vocé vai
trabalhar matematica com uma crianga autista, entdo a matematica ela tem que ter o uso
100% de materiais alternativos, mas materiais que vocé possa trabalhar tanto na sala de
recursos quanto na sala regular. (P6, 2022).

Apesar de a participante indicar que seria uma abordagem para ser usada tanto

na SRM quanto em sala de aula, o que se coloca em tela é o fato de ela levar para a
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SRM os conteudos da sala regular, considerando-se que, ao colocar recursos
diferentes daqueles usados em sala de aula, seria suficiente para complementar o
processo de aprender, como declara P10:
O que que eu fiz: eu pesquisei um caderno de coordenagdo motora, bem lindo e ali eu
trabalho com giz de cera, com pincel, tinta guache, com massinha... trabalhamos os
movimentos com os dedinhos. Montei outro quadro para trabalhar o inicio e o fim, para
eles identificarem quando eles forem escrever letra inicial, letra final, saber o préximo, qual

o segundo, o primeiro [...]. Fui pedindo para eles colocarem o botdo na linha inicial. (P10,
2022).

As falas das participantes séo ilustrativas para compreendermos o fato de o
trabalho pedagogico desenvolvido no AEE estar direcionado a “reforcar” o que se
trabalhou em sala de aula, tendo como justificativa as “dificuldades”, as caracteristicas
ou os laudos que os estudantes apresentam. Nesse sentido, destacamos com Beyer
(2006) que a

[...] “histéria didatica” da educacgdo especial ilustra isto muito bem:
as escolas especiais sempre primaram por desenvolver praticas

baseadas em recursos metodolégicos concretos ou manuais, acreditando na
debilidade dos alunos em representar abstratamente. (BEYER, 2006, p. 104).

Seguindo essa linha de analise, cabe ressaltarmos a centralidade em praticas
indicadas como “ludicas” por serem repletas de materiais concretos, como
percebemos nas seguintes afirmativas:

Com alunos autistas, eu faco uso de atividades ampliadas, jogos pedagogicos, atividades

com massa de modelar, desenho, e conversagdo, conto histérias para as criangas. (P9,
2022).

A metodologia que uso é, principalmente, aquela que eu possa desenvolver nos meus
alunos que seriam recursos visuais, recursos que eles possam tocar, sentir, que eles
possam expressar seus sentimentos. Até para desenvolver a desenvoltura e a integragéo
entre o grupo mesmo, a socializagdo entre eles, que o autista precisa muito desta
integragéo, socializagdo com os colegas. (P11, 2022).

Essas falas nos permitem reforcar que o bom ensino seria aquele que se
adianta ao desenvolvimento, sendo capaz de impulsiona-lo (OLIVEIRA, 1997). A
autora ressalta ainda que, por vezes, as praticas voltadas ao PAEE vém sendo
pautadas nos exercicios de atividades mecanicas e descontextualizadas dos
processos de escolarizagdo, que nem sempre garantem a aprendizagem. A ideia de
usarem-se metodologias diferenciadas, estratégias e recursos nao deveria pautar a
educacao em “treinamentos”, “reforcos” e “materiais concretos”, mas intensificar a
formacdo das FPS, essenciais para o desenvolvimento desses alunos. Segundo
Vigotski (2022),
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[...] precisamente porque a crianga com atraso mental depende tanto, em sua
experiéncia, das impressbdes concretas visuais e desenvolve tdo pouco o
pensamento abstrato concedido a si mesmo, a escola deve libera-la do
excesso de visualizagdo que serve de obstaculo ao desenvolvimento do
pensamento abstrato e formar esses processos. (VIGOTSKI, 2022, p. 67).

Com base nas palavras do autor, o excesso de visualizagdes concretas pouco
contribuem para o desenvolvimento das FPS. Os pressupostos de Vigotski (2010)
indicam que somente pelas experiéncias € possivel impulsionar novas reagcées no
individuo. Desse modo, a propria experiéncia e os saberes que os estudantes detém
podem funcionar como propulsores para o desenvolvimento das FPS.

Nesse contexto, a organizacao e o planejamento das praticas pedagdgicas séo
acbes fundamentais para o sucesso dos processos de aprendizagem e de
desenvolvimento do sujeito. Quando Vigotski (2022) analisou o problema da
deficiéncia intelectual, ele destacou a acdo do meio social e o processo de produgao
cultural como de suma importancia para se pensar a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento em criangcas com deficiéncia.

Assim sendo, o trabalho docente expressa praticas pedagogicas que refletem
a dinamica do proprio contexto. Como indicamos, as participantes compartilham, nas
suas falas, tensées que vivenciam, ainda que inconscientemente, entre a formagao
que receberam, muitas vezes articulada ao modelo biomédico e as demandas do
contexto atual, sobretudo apds o advento da Pneepei (BRASIL, 2008), em que o
clamor por praticas pedagdgicas emancipadoras e promotoras da aprendizagem e do
desenvolvimento humano se tornaram patentes.

A forma como as praticas sao desenvolvidas no nosso campo de analise
materializam as tensdes vivenciadas no cotidiano, como podemos constatar nas falas
de P11, que ora langa mao de recursos e de praticas calcadas nas condi¢des
biolégicas do estudante e, consequentemente, em suas possiveis respostas, ora
afirma a necessidade de o estudante interagir com outros e a importancia do
planejamento. Assim, inferimos, nas falas que seguem, que ha interesse para que as
praticas sejam outras.

[...] estou trabalhando bastante assim com jogos para eles fazerem, tipo, para eles terem,
Ja organizarem o pensamento deles. Estou trabalhando bastante também com oralidade
com aquela histéria e mostrando as figuras daqueles que ndo conseguem responder, né?
Eu tenho um aluno que ainda ndo conversa muito e para outros assim eu fago perguntas

sobre a historia e esta sendo assim bem bacana trabalhar com essa parte da oralidade,
vendo livro todas as vezes que eu atendo ele e também essa parte de jogos. (P3, 2022).

Primeiramente, trabalhar na individualidade nédo surte tanto efeito quanto trabalhar em
grupo. Entdo estaria preparando para mais de um aluno... entdo um autista com mais
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grupos de alunos com outras necessidades, porque, na sala de aula, tem varias, né? Entéo
poderia estar me preocupando e planejando para isso. (P11, 2022).

E possivel constatarmos, a partir dessas falas das participantes, um modo de
preocupacdo com as acgdes, para além de um laudo ou de uma caracteristica
bioldgica. Assim, podemos pensar que é nessa forma de atuagao que os mecanismos
da aprendizagem consubstanciariam o desenvolvimento cultural na concepcao de
Vigotski (2022).

O desenvolvimento cultural, a partir das contribuigcbes vigotskianas, é
assinalado como a principal esfera propulsora do mecanismo que permite
“‘compensar” a deficiéncia. Para o autor, o defeito, ou seja, o limite de ordem bioldgica,
converte-se em forga propulsora que impulsiona o desenvolvimento e da origem a
compensacao.

E nesse contexto que as FPS se (re)organizam e se sustentam no caminho da
superagao dos obstaculos encontrados. “Onde né&o €& possivel avangar no
desenvolvimento organico, abre-se um caminho sem limites para desenvolvimento
cultural” (VIGOTSKI, 2011, p. 869). Outro destaque feito pelo autor diz respeito ao fato
de que a compensacao nao se da espontaneamente, mas mediada pelo plano social.

Nesse sentido, a compensagao € um processo mediado, internalizado e
exercitado e, portanto, permite ratificar o papel das praticas pedagdégicas no processo
de desenvolvimento humano, uma vez que, se 0s caminhos organicos estao
impedidos, caminhos indiretos sdo necessarios para conduzir a aprendizagem. Esses
caminhos seriam, entdo, desvelados nas praticas dos docentes, considerando que as
formas e/ou os modos culturais de comportamentos podem gerar caminhos indiretos
para a aprendizagem e para o desenvolvimento.

Diante disso, retomamos a ideia de que as praticas pedagodgicas sdo implicadas
por determinantes internos e externos; nessa perspectiva, o desenvolvimento das FPS
é influenciado pelas condi¢gbes subjetivas e concretas de cada sujeito e, a0 mesmo
tempo, pela educagdo, em uma dinamica dialética entre o que se vivencia e a
mediagao proporcionada pelos docentes. Para Vygotski (1998, p. 58), “[...] todas as
fungdes superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos”, o que
indica a necessidade de refletirmos acerca do AEE e as tensdes entre praticas

conservadoras e praticas inovadoras, tema a ser analisado na préxima subsecéo.
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43 O AEE EM TELA: AS TENSOES ENTRE PRATICAS CONSERVADORAS E
PRATICAS INOVADORAS

Nesta subsecdo, vamos discorrer sobre as reflexdes que nos foram possiveis
acerca das praticas pedagogicas desenvolvidas no AEE, por meio da articulagao entre
teoria e pratica, perpassando por discussbes que dialogam com a tematica, o
problema e os objetivos desta pesquisa. As discussdes referentes as praticas
pedagogicas desenvolvidas pelas docentes das SRMs para atender a seus
estudantes é o foco desta subsecdo. Tomamos como pressuposto o fato de que toda
pratica pedagogica é educativa, mas nem sempre é pedagoégica (NADAL, 2016). Além
disso, direcionamos o olhar da analise a partir de Freire (2018), quando ele assinalou
que a reflexao critica sobre a pratica € fundamental, a fim de que essa critica possa
contribuir para melhorar as préximas praticas.

Trata-se de compreendermos o papel das praticas pedagogicas no processo
de mediagao, o que reitera o papel da intencionalidade e, por conseguinte, o papel do
planejamento das praticas, da troca de experiéncia, do planejamento coletivo, das
estratégias diversificadas, entre outros aspectos — como assinalam Vestena, Schipper
e Souza (2021, p. 2), “[...] estratégias metodoldgicas que assegurem todas as
oportunidades de aprendizagem de conteudos curriculares e ampliacdo do saber
pelos alunos com deficiéncia e transtornos [...]".

Com base nos apontamentos feitos anteriormente, ratificamos a importancia de
entender-se a finalidade do trabalho pedagdgico do AEE, o que implica a reflexado
sobre a propria pratica, apreendendo sua dimensao politica e social. A pratica
pedagdgica € um processo que possui certa complexidade e dinamica, além de estar
vinculada as diversas tarefas a serem desenvolvidas e a fatores a serem
considerados, com vistas a alcangar a aprendizagem dos alunos. Nesse contexto, o
planejamento coletivo das aulas tem todo significado; nesse viés, mesmo para o
atendimento na SRM, o planejamento coletivo faz-se necessario, uma vez que “[...]
estabelece e determina as grandes urgéncias, indica as prioridades basicas, ordena
e determina todos 0s recursos e meios necessarios para a consecugao de grandes
finalidades, metas e objetivos da educacdo” (MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2001, p.
40).

Notadamente, as atividades evidenciadas pelas docentes, por vezes, conforme

Silva (2014), sao fundadas nas dificuldades e nas necessidades escolares dos alunos
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atendidos, como, por exemplo, aquisicao de leitura e de escrita, desenvolvimento de
raciocinio-légico matematico, percepg¢ao visual-motora e atividades relacionadas a
vida diaria. Tal apontamento também pode ser constatado nas seguintes falas das
participantes:
La na sala de recurso, uma das coisas que eu ainda tenho no papel é a pratica dessas do
algoritmo, montar a operagcdo e resolver é inicio assim para ver como é que eles se
encontram e comegando pelo sistema de numeragdo decimal que é o que chega bem

defasado... a casa da unidade dezena e centena no maximo até centena para ver que
nivel ele se encontra nesse sentido. (P10, 2022).

Eu pego as habilidades, que agora se trata de habilidades tudo o que o professor vai
trabalhar naquela série, eu pego la dentro, entdo dentro da BNCC. Entao é dentro da
BNCC que eu vou elaborar o meu aluno do sexto ano, ele é autista, ai que eu vejo todos
os conteudos que o professor vai trabalhar e, ai, em cima daquilo 1a, que eu vou tragar
meus objetivos dentro do nivel dele. (P3, 2022).

Nessa légica, podemos inferir que ha uma auséncia de envolvimento entre as
docentes (AEE e regentes), de modo que “[...] parece que os planejamentos dessas
atividades acabam ficando somente nas méos das professoras especialistas” (SILVA,
2014, p. 151). Além disso, a autora destaca, assertivamente, que a articulagéo entre
os professores e a equipe pedagogica permitiria outras possibilidades, de maneira a
proporem “[...] atividades que ajudariam esses alunos a acompanhar as atividades
em sala de aula comum ou até desenvolver seu auto potencial de aprendizado”
(SILVA, 2014, p. 151).

De fato, a incluséo escolar e o trabalho do AEE nesse contexto requerem que
o olhar dos educadores esteja voltado para as potencialidades dos estudantes e para
o planejamento de ag¢des pedagdgicas que proporcionem a eles o desenvolvimento
global, considerando que mediar com ac¢des dirigidas para o desenvolvimento das
FPS implica, também, o seu desenvolvimento global.

As praticas calcadas nas dificuldades que os estudantes apresentam, por
vezes, colaboram para a manutengao do modelo educacional integracionista, em que
a participagao do estudante no ensino regular esta condicionada ao tipo de limitagdo
que apresenta e a sua capacidade de adaptar-se (ou nao) ao sistema de normas e de
organizagao disciplinares, administrativa e pedagoégica (PRIETO, 2006). Dito de outro
modo, ainda que, para os docentes, nao esteja clara essa relagao integracionista do
seu fazer, a forma como exacerbadamente buscam por “reforgcar” os conteudos
curriculares esta intrinsecamente articulada ao ideario do “preparar aqui para dar
conta do 18”. A ideia de exercitar e reforgar foca em uma unica possibilidade de

aprender e de expressar o que foi aprendido. Além disso, por vezes, o reforgo volta-
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se para a necessidade de dominar o registro escrito, conforme assinala P7:

Ai vocé ja vai trabalhar a sequéncia do texto, né! A narrativa do texto vai trabalhar também
a escrita [...], depois elas podem escrever no quadro a sua palavra-chave, ai ela ja vai
trabalhar a parte ortogréfica... porque, mesmo com dificuldades, eles precisam registrar.
(P7, 2022).

Com base nos fundamentos tedricos, apreendemos que as pessoas com
deficiéncia ndo sdo menos desenvolvidas, apenas apresentam uma forma
qualitativamente diferente de se desenvolver.

Os contributos de Vygotski (1998), que elucidam o papel dos fatores
socioculturais no desenvolvimento humano, a partir da mediagdo simbdlica ocorrida
nas interagdes sociais, ressaltam sobre o sentido da Zona de Desenvolvimento
Proximal, contrariando acbes que, conforme podemos constatar nas falas das
participantes da pesquisa, por vezes estdo pautadas apenas na Zona de
Desenvolvimento Real do aluno. Nesse sentido, leva-se em conta somente aquilo que
o aluno ja sabe ou consegue fazer sozinho, quer dizer, nas formas como ele consegue
responder em um dado momento a um dado conteudo.

Esse contexto permite inferirmos sobre a necessidade de, nas praticas
pedagogicas, os docentes pensarem nas potencialidades do educando, a partir da
compreensao de que a “[...] qualidade da mediagdo simbdlica promovida entre os
niveis de desenvolvimento real potencial passa a ter um papel importante nos
processos de aprendizagem e de desenvolvimento da crianga, 0 que nao ocorre da
mesma forma para todos” (BRAUN, 2012, p. 103-104).

Os apontamentos teoricos direcionam para a necessidade de reverem-se as
concepgbes presentes no contexto escolar, com vistas a reconhecer as
potencialidades de cada estudante e, com isso, estabelecer alternativas educacionais
que favorecam a educagéao de todos, com garantia de qualidade (BAPTISTA, 2006).
Nessa acepgao, a escola € convidada a empreender “[...] um enorme esforgco para
rever suas velhas crengas, dogmas e praticas, precisa realizar também mudancas de
diferentes ordens, para atender com competéncia todo o alunado [...]” (OMOTE, 2008,
p. 24).

Na contramao das discussoes tedricas, ndao € raro nos depararmos com agoes
gue pouco avangam para a ruptura de praticas conservadoras. Assim, o AEE, que
pela sua esséncia seria um servico complementar, atuando, sobretudo, na base das

FSP, acaba por reforgar inabilidades, como podemos constatar na seguinte fala:
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[...] as vezes, o professor da um texto grande em sala de aula e eles desanimam, s6 de
olhar desanimam pelo tamanho da escrita. Um monte de escrita, as vezes pode ser em
letra cursiva e eles ndo conseguem, a maioria tém dificuldade para fazer em letra cursiva.
Reduzir o texto ou pegar um texto similar com partes principais. Trabalhar de forma mais
simplificada. [...] da para trabalhar com textos recortados, com textos reduzidos, com
ilustragbes também, na oralidade bastante imagem. (P6, 2022).

Nao pretendemos aqui discutir sobre o processo de alfabetizacido dos
estudantes; entretanto, essas praticas apontadas pelas participantes elucidam
preocupacdes com aspectos referentes a alfabetizagdo. Ocorre que o
desenvolvimento de agdes cognitivas que habilitam os estudantes na escrita e na
leitura advém de um processo que envolve a construcdo de diferentes conceitos
(SAAD, 2003).

Nesse contexto, cumpre destacarmos que a formagao de conceitos acontece
em funcdo de atividades sistematicas e sdlidas, com significativo grau de
complexidade para o estudante, visto que se relacionam a elaboracao dos sentidos e
dos significados das palavras. E, portanto, um processo interligado de funcées
superiores importantes que envolve a linguagem e o pensamento, 0s quais sao
constituidos a partir das interacbées com o meio cultural (VYGOTSKI, 1998).

Importa destacarmos, reportando ao tema de analise anterior, que as docentes,
ao vivenciarem conflitos advindos dos questionamentos em torno do trabalho
pedagogico desenvolvido nas SRM sob o argumento que ndo atendem, de forma
efetiva, as demandas de aprendizagem dos estudantes, impulsionam o engajamento
das professoras em estabelecer aprendizagens pautando suas praticas em conteudos
da sala de aula; entretanto, acabam por gerar novas tensdes. Estas sao explicitadas
na forma como as professoras ora langam mé&o de praticas e de acdes inovadoras,
ora se centram em praticas conservadoras.

No entanto, seja em uma abordagem ou em outra, 0 que nos parece evidente
€ a nao objetividade do trabalho docente no desenvolvimento de fungdes que
complementariam o processo de aprendizagem dos estudantes, quer dizer, o
desenvolvimento das FPS. Logo, € essa relagdo que advogamos ser favoravel a
organizacao de processos que propiciem a formacao de conceitos.

Embora percebamos essas contradigdes e essas tensoes, € justo destacarmos
0 engajamento e a motivagao profissional de varios docentes no que se refere ao seu
esforgco para consolidar a aprendizagem dos estudantes, ainda que, por vezes, com
muitas dificuldades e de modo solitario para colocar-se em pratica as agdes

pedagdgicas; entretanto, seus esforgos sao direcionados para tal meta.
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Outro aspecto que essa tensdo desvela é a fragilidade dos processos
formativos ofertados as docentes de SRM, os quais poderiam se fundamentar na
compreensao da fungcao complementar do AEE, em especial da importante atuacao
do docente ao encontro do desenvolvimento das FPS. Além disso, desvela a
necessidade de processo formativo a todos os professores, visto que ha a urgéncia
de que todos compreendam a funcao do professor do AEE e, sobretudo, o carater
complementar das praticas pedagodgicas desenvolvidas por ele. Portanto, a questao
das politicas de formacao continuada entra em questionamento sob o risco de atribuir
ao professor da SRM todos os 6nus presentes no processo de inclusdo de alunos
PAEE.

No que diz respeito ao papel complementar das praticas pedagdgicas sob a
responsabilidade dos professores que atuam no AEE, destacamos a importante
contribuicdo da teoria vigotskiana. Nessa teoria, os processos de desenvolvimento da
FPS devem ser elaborados de maneira que as atividades propostas desafiem o
estudante e levem em conta as experiéncias vivenciais, sem desconsiderar que “...]
se o ambiente nado apresenta [...] novas exigéncias e nao estimula o intelecto,
proporcionando-lhe uma série de novos objetos, o seu raciocinio ndo conseguira
atingir os estagios mais elevados” (VYGOTSKY, 2008, p. 73).

Ressaltamos que as ideias de Franco (2015) sobre as praticas pedagdgicas
destacam que elas incluem desde planejar e sistematizar a dinamica dos processos
de aprendizagem; visam, dessa forma, o ensino de conteudos e de atividades. Em
acordo com a autora, ratificamos a necessidade de que, no desenvolvimento das
praticas pedagogicas, se utilizem abordagens metodoldgicas capazes de romper com
acdes conservadoras ancoradas no uso de livros e de apostilas didaticos, em
repeticdes de exercicios e em exercicios que direcionam para o desenvolvimento de
uma mesma e unica habilidade cognitiva (CAMPOS, 2017).

Nosso campo de analise evidenciou, como ja destacamos, o conflito das
docentes que, questionadas sobre o trabalho desenvolvido no AEE, acabam por trazer
para as suas praticas os mesmos conteudos de sala de aula. Essa abordagem indica-
nos outra problematica, a qual esta articulada a forma como se concebe inclusdo
escolar. Nao s para esse grupo, mas muitos outros com os quais temos contatos
mais préoximos, as praticas do AEE s&o realizadas sob circunstancias e decisdes
unicamente do docente especializado. Segundo Silva (2015), ocorre que o AEE

muitas vezes acontece de forma isolada, uma vez que, no contexto histérico da
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Educacédo Especial, a responsabilidade pela escolarizagdo de estudantes PAEE é
exclusiva do professor especialista, e os demais professores se referem aos alunos
atendidos no AEE como “exclusivos da Educacéao Especial’ (SILVA, 2015).

Ha de considerarmos o importante trabalho do docente especializado no
contexto da inclusdo; no entanto, se as praticas do professor de AEE e do professor
regente nao dialogarem entre si, pouco éxito sera observado no que se refere a
inclusédo e a aprendizagem de todos os estudantes. Além disso, sera dada a
continuidade do que esta deficitario, quer dizer, a atuacdo dos docentes acontecera
em processos de aprendizagem lacunares, sem, necessariamente, intervir em tais
lacunas quando se faz uma abordagem proxima a um reforgo escolar, como podemos
observar nas seguintes falas:

Eles ndo tém essa organizagdo espacial dentro de um caderno dentro da operagdo

matematica, como montar essa opera¢cao matematica, entdo eu volto pouquinho la para
tras e trabalho com o quadro, valor de lugar, tudo mais simples, né! (P1, 2022).

[...] da para trabalhar com textos recortados, com textos reduzidos, com ilustragcdes
também, na oralidade bastante imagem. (P6, 2022).

As analises acerca dessas falas nos permitem retomar a ideia da formagao dos
conceitos, que, segundo Pletsch, Oliveira e Lima (2015), se refere a compreender as
relagcdes e as especificidades presentes na elaboracdo dos conceitos cotidianos e
cientificos. Conforme a autora, a formagéo dos conceitos cotidianos ocorre a partir
das relagdes e das interagcdes que acontecem no cotidiano por meio da generalizagéo
de coisas (objetos concretos). Por sua vez, os conceitos cientificos sao formados com
base nas aprendizagens escolares e resultam em generalizagbes do pensamento
(abstragdes), habilidades que permitirdo refletir acerca daquilo que ndo esta mais ao
alcance tacito (PLETSCH; OLIVEIRA; LIMA, 2015).

Nesse sentido, é importante ressaltar que os conceitos cotidianos (apontam
o desenvolvimento real do sujeito) e os conceitos cientificos (apontam para a
zona de desenvolvimento proximal) se relacionam e se influenciam
constantemente e, a partir das devidas media¢des, promovem o aprendizado

e, consequentemente, o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores. (PLETSCH; OLIVEIRA; LIMA, 2015, p. 66).

Nesse contexto, atuar na perspectiva da mediagao possibilita transformar uma

realidade conservadora. Nunes e Madureira (2015) apontam para a necessidade de

[..] desenvolver praticas pedagoégicas eficazes que garantam a
aprendizagem de todos. Assim sendo, para além da implementacédo de
medidas de politica educativa que garantam o acesso a escola, importa
sobretudo equacionar processos pedagogicos que possibilitem, quer uma
efetiva participagdo nos diferentes contextos, quer a realizagdo de
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aprendizagens por parte de todos. (NUNES; MADUREIRA, 2015, p. 128-
129).

Com base nesses apontamentos, retomamos a ideia de que € necessario que
se estabelecam praticas pedagogicas que atendam as necessidades educacionais,
instiguem a participagdo e promovam a autonomia dos estudantes. O uso de
diferentes estratégias pedagdgicas, como uma abordagem que atenda a todos os
estudantes articulados ao uso de conhecimentos de diferentes areas, e a
dialogicidade nas interagdes sociais possibilitam considerar a subjetividade dos
sujeitos (FERRI; HOSTINS, 2006).

A busca por praticas mais efetivas e desafiadoras também foi destacada na fala
das participantes da pesquisa. Foi evidente o engajamento de varias docentes na
promocao de praticas inovadoras com vistas a proposicao de desafios, como é
possivel aferirmos na fala de P5:

Assim, a questdo da disgrafia, discalculia e disortografia... entdo, assim, eu procuro na
sala de recursos para trabalhar com eles a questao do teatro... isso é muito importante
entdo, assim, quando eu consigo conversar com 0s professores. Os professores estao
abertos que a turma compreende a importancia de vocé fazer um teatro... eles aprendem
muito mais porque acaba sendo uma coisa ludica. E nessa produgéo textual que até o
menino fez, ela falou assim: “S6 que vocé vai desenhar o que vocé entendeu. E, depois
vocé e os colegas vao escrever o que é cada desenho”. Foi incrivel porque ele fez um
desenho para ndés! Eu daria mais revistas e jornais porque assim, se ele ndo pode
escrever, ele pode achar as letras que ele conhece. Por mais que ele tenha dificuldades
muitas vezes quando vocé fala com eles. Eles identificam as letras e sabem o que que é,

[...] mas na hora de fazer o som (escrever) eles tém muita dificuldade do som... muitas
vezes a gente falha. (P5, 2022).

No que diz respeito ao uso de diferentes estratégias pedagdgicas, de fato,
muitas das participantes inovam e utilizam uma infinidade de estratégias e de recursos
no processo educativo. Isso permite compreendermos que “[...] a maioria dos alunos
que fracassa na escola nao tem, propriamente, dificuldade para aprender, mas sim
dificuldade para aprender da forma como séo ensinados” (GLAT, 2007, p. 25).

A intencionalidade da pratica pedagogica esta na elaboragao e na organizagao
do conhecimento e, em acordo com Galvao Filho (2012, p. 67), deve considerar a
necessidade de “[...] transformagdes na escola tradicional no sentido da reformulagéo
do seu discurso e das suas praticas, em diregdo a um maior dialogo com o que ocorre
no mundo de hoje [...]". Esse apontamento tedrico também foi identificado na fala de
uma das participantes da pesquisa:

[...] trabalhar com fabulas, videos, sugestdo de fantoches, também, né! Com teatrinho,

com muita contagdo de histéria, com fabulas, focando naquela moral das fabulas. Acho
que seria um trabalho assim, focado na oralidade e escrita. (P9, 2022).
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Essa pratica analisada a luz dos pressupostos tedéricos utilizados na nossa
pesquisa permitiu entendermos a relagao entre forma e conteudo, quer dizer, a forma
como se planeja e se ensina os conhecimentos escolares tera grande impacto no
processo de aprender. E o reconhecimento de que algumas dificuldades que
determinado estudante pode apresentar diz respeito aos processos de ensino e ao
modo como a educacgao € concebida e € colocada em pratica.

A realizacao de praticas como a produgao de cartazes, a utilizagao de jogos e
de musicas, a contagdo de historias e a leitura de revistas em quadrinho podem
evidenciar objetivos distintos. Tais objetivos podem ser desde os mais elementares,
com instrugdes simples (por exemplo, cobrir as letras, ligar as palavras, copiar as
palavras, circular a letra e reproduzir pinturas seguindo modelo), assim como objetivos
mais complexos, envolvendo a leitura e a interpretacdo de textos, a construcao do
conceito de quantidade e a relagdo entre signo e significado. Essa diversidade de
estratégias e de recursos ressalta o que estamos apontando nesta pesquisa, que diz
respeito as tensdes que os professores vivenciam entre manter praticas
convencionadas e desenvolver praticas inovadoras.

Esse contexto reforca também o confronto que os professores vivenciam entre
os questionamentos acerca da efetividade do AEE e a expectativa de que, ao levar os
contelidos de sala de aula para a SRM, a aprendizagem possa acontecer. E
necessario reconhecermos que, na escola inclusiva, ndo se admite mais as visdes
romantizadas, idealistas, técnicas, tampouco uma “perspectiva filantrépica ou
protecionista” (GARCIA, 2008, p. 592).

As falas das participantes da pesquisa, como ja indicamos, oscilam entre a
reproducao dos conteudos trabalhados em sala de aula regular e a incorporagao de
elementos nas suas abordagens. Entretanto, é necessario destacarmos que as
abordagens inovadoras tém a ver com o0s recursos inovadores, uma vez que o foco
continua sendo os conteudos de sala de aula. Esse fato preocupa porque a SRM é
local por exceléncia para complementar o processo de aprendizagem vivenciado em

sala de aula. Conforme Vigotski (2022):

Precisamente porque a crianga com atraso mental depende tanto,
em sua experiéncia, das impressdes concretas visuais e desenvolve tao
pouco o pensamento abstrato concedido a si mesmo, a escola deve libera-la
do excesso de visualizagdo que serve de obstaculo ao desenvolvimento do
pensamento abstrato e formar esses processos. Em outras palavras, a escola
deve nao apenas se adaptar as deficiéncias dessa crianca, mas também lutar
contra elas e vencé-las. Nisso consiste o terceiro aspecto fundamental do
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problema pratico da defectologia; além dos objetivos comuns que a educagao
geral e a especial tém diante de si, além das caracteristicas e da
peculiaridade dos meios aplicados na escola especial, o carater criador que
faz desta uma escola de compensacao social, de educagao social, e ndo
“uma escola de criangas com atraso mental”, o que lhe impde ndo se
adaptar a deficiéncia, mas vencé-la, apresenta-se como o momento
necessario do problema da defectologia pratica. (VIGOTSKI, 2022, p. 67,
grifo nosso).

Os apontamentos de Vigotski (2022) nos permitem inferir que alguns docentes
tém a clareza da necessidade de inovar, atendendo parte do que o autor indica sobre
o carater criador. Todavia, percebemos, nas falas das participantes, que as
mediacdes/intervencdes sao colocadas em funcdo de que se tem em mente “a
deficiéncia” em detrimento das potencialidades.

O disléxico tem essa dificuldade de leitura e escrita como varios alunos sem ter laudo
também tém. Entao é uma atividade que eu trago para o disléxico que favorece os outros
alunos e ai, naquela escrita, vai ter um todo, um trabalho de ensino de corregéo e prética,
até que esse disléxico consiga viver com essa dificuldade que ele tem. Ao aprender a
conviver com essas dificuldades, os alunos, eles mesmos criam estratégias, uma atividade

simples e que néo favorece s6 um aluno da professora, até quem tem algum transtorno e
sim a turma toda, é bem viavel, ndo distingue ninguém. (P2, 2022).

Esses relatos evidenciam o conflito que se da entre manter a conservacao das
praticas ou inovar, entre ser questionado por nao atender com efetividade a
aprendizagem e trazer para a SRM os conteudos de sala de aula. Isso deixa evidente
que falta, por um lado, uma articulagao sistematizada entre os professores, e, por
outro lado, a clareza sobre a real funcdo do AEE. Assim, entendemos que o AEE, de
acordo com as diretrizes da Pneepei (BRASIL, 2008), tem a fungdo de prover
condi¢gdes para que as atividades desenvolvidas na SRM se diferenciem daquelas
planejadas e organizadas nas salas de aula comum.

Com base nos apontamentos legais sobre o AEE e a fim de ratificarmos nossa
percepgao acerca das tensdes entre conservagéao e inovagao, apresentamos a fala de
uma das participantes:

Eu aproveitei e trabalhei com meu aluno que também fez um texto assim que virou... entdo
esse texto é um texto muito bacana sobre atualidades, sobre o telefone e ai foi ao
contrario... era conteudo de oitavo ano e o professor também trabalhou o mesmo texto.
Trata sobre o que o uso das redes sociais, 0 que o telefone provoca no aluno, s6 que eu

trabalhei esse texto como o aluno, eu flexibilizei, eu deixei ele dentro do nivelamento do
meu aluno, do entendimento dele. (P4, 2022).

Essa fala e outras que estamos apontando, nesta pesquisa, elucidam a nao
compreensao sobre a importancia de como a atividade de ensino deve acontecer na
SRM, considerando que deva estar engajada no desenvolvimento das FPS. Nesse

sentido, ao passo que as FPS sejam “estimuladas”, abrem-se caminhos para a
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apropriagéo do curriculo e para a aprendizagem dos conteudos académicos. Desse
modo, ressaltamos que o papel da escola e da SRM “[...] impbe ndo se adaptar a
deficiéncia, mas vencé-la, apresenta-se como o momento necessario do problema da
defectologia pratica” (VIGOTSKI, 2022, p. 67).

A defectologia diz respeito ao estudo vigotskiano sobre a deficiéncia. Trata-se
de uma abordagem contraria a ideia que relaciona deficiéncia a déficit, e centra-se,
sobretudo, na ideia de diferengca. Com base nos estudos da defectologia, o autor
esclarece que uma crianga que vivencia impedimentos em funcao de sua deficiéncia
nao € uma crianga menos desenvolvida em relacdo aos seus pares, mas uma crianca
com desenvolvimento diferente, cabendo ressaltar que “[...] nenhuma teoria é
possivel se, se procede de premissas exclusivamente negativas” (VYGOTSKY, 2001,
p. 31, tradugdo nossa).

Com base nessa ultima citacdo de Vygotsky (2001), apresentamos a
declaracdo de P11 para reafirmar que, embora se busque por estratégias
diversificadas, o foco de partida é a presencga do disturbio de aprendizagem (dislexia),
0 que gera a preocupacgao sobre como o “olhar” calcado no “defeito biolégico” pode
implicar premissas negativas. Nessa perspectiva, consolida-se 0 que evidenciamos
nesse tema, as tensdes entre a conservagao e a inovagao.

Vamos pensar em uma crianga disléxica, ela tem uma oralizagdo geralmente muito boa,
entdo primeiro eu ia pedir para criangca montar essa fabula de maneira oral para mim, eu
poderia colocar, fazer um trabalho em dupla, onde ele falasse, ele ditasse e um colega
escrevesse, né! Mas, ndo fazer isso como se fosse uma atividade so para ele pensando

na sala de aula... da para organizar esse trabalho para turma toda para que ele ndo sinta
que estéa fazendo uma coisa diferente que so ele faz. (P11, 2022).

Romper com as praticas conservadoras enseja que se cumpra o real papel da
SRM, a qual, segundo Bauch (2014), deve

[...] realizar atividades que estimulem a atengdo, percepgédo, memoria,
raciocinio, imaginagao, criatividade, linguagem, entre outros. Deve também
proporcionar a interagdo dos alunos em ambientes sociais, valorizando as
diferencgas e a ndo discriminagdo. (BAUCH, 2014, p. 10).

Com isso, reportamos as ideias de Ropoli et al. (2010, p. 9), quando assinalam
sobre a necessidade de se reconhecer as “[...] diferencas dos alunos diante do
processo educativo e buscalr] a participagéo e o progresso de todos, adotando novas
praticas pedagodgicas”. As novas praticas pedagdgicas preconizadas na fala de Ropoli
et al. (2010) referem-se aquelas que, além de reconhecer as diferengcas como

normalidades dentro da escola, ndo séo diferengas s6 por conta de um laudo, pois
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precisam configurar-se por mediagcbes pedagdgicas que promovam O
desenvolvimento das FPS, entendendo o papel primordial dessas fungbes para a
apropriacado dos conteudos escolares. Nessa acepcao, faz-se necessario valorizar a
formacao docente, sobretudo aquela que deve ocorrer no espacgo da prépria escola.
E no didlogo e no planejamento coletivo que as praticas dos docentes podem se
configurar como praticas inclusivas, no sentido que sejam praticas que garantam a
aprendizagem e n&o apenas mais uma atividade diferenciada.

Trata-se de buscar o engajamento tedrico e pratico para os casos reais que se
apresentam na escola e procurar alternativas pedagogicas coerentes com o que se
pensa de escola inclusiva e da SRM. A consideragao aqui deve ser dada ao papel do
professor do AEE no desempenho de sua fungcao de mediador do conhecimento como
protagonista de suas escolhas, bem como dos objetivos, das estratégias, dos
recursos, dos meétodos e das praticas pedagdgicas a serem utilizados.

Assim, € necessario que os docentes engajados busquem gerar “[...] processos
formativos nos alunos: processos de criagcdo coletiva, de socializacdo, de
argumentacao, [...] produzindo neles processos de empoderamento” (FRANCO,
2017, p. 104). O empoderamento, por sua vez, inspira repensar as praticas
pedagogicas que se desenvolvem nas salas de aulas, principalmente na sua
dimensao relacional, que diz respeito ndo apenas as relagdes entre professor-aluno-
alunos, mas as relagbes com os objetos de conhecimento, quer dizer, os conteudos
escolares.

O desenvolvimento dessas fungdes implica a proposicdo de praticas
pedagogicas intencionais e promotoras de aprendizagem, praticas repletas de
recursos e de estratégias metodologicas que possibilitem formas distintas na
apresentagao do conteudo, no engajamento dos estudantes e nas possibilidades
diversas de expressar o aprendido. Tais praticas reportam a contribuicdo que a
abordagem do DUA articulada a metodologias ativas pode representar na
aprendizagem de todos os estudantes. Assim sendo, em nossa proxima subsecéo,

discutimos sobre as estratégias pedagodgicas e o DUA.

4.4 AS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS E O DESENHO UNIVERSAL PARA A
APRENDIZAGEM DE TODOS

Nesta subsecdo, apresentamos as analises sobre os dados produzidos pelas
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participantes da pesquisa, de modo a depreender das praticas pedagogicas
desenvolvidas pelas docentes aspectos que dialoguem com praticas voltadas a
aprendizagem de todos, bem como analisar as estratégias pedagdgicas e as
aproximagdes com o0 uso das metodologias ativas. Nossas analises levam em
consideracdo os temas anteriores, os quais discorreram sobre as praticas
pedagogicas da SRM como reprodutoras dos conteudos que se desenvolvem em sala
de aula regular e as tensdes que vivenciam as docentes entre trazer para a SRM
conteudos de sala de aula regular e manter a atuagdo com praticas conservadoras e
a sua necessaria inovagao.

Considerando que o DUA é uma abordagem metodoldgica que visa propor
acdes e estratégias pedagogicas voltadas a promog¢ao da aprendizagem de todos,
essa abordagem pauta-se, principalmente, na criacdo e na aplicagao de estratégias
que envolvem acessibilidade a todos (CAST, 2018). Levando em conta esses
principios, destacamos que é bem possivel a articulagdo destes com as metodologias
ativas.

Nao esperavamos que tais principios aparecessem nas declaragcdes das
docentes, porém é bem comum que, na pratica cotidiana, tais principios sejam
evidenciados sem que se tenha a necessaria consciéncia sobre eles. Isso deixa claro
que o foco das praticas pedagdgicas que se utilizam de recursos diversos esta mais
centrado no recurso pelo recurso ou na atividade pela atividade.

Com base nesses apontamentos iniciais, direcionamos nossas analises acerca
das praticas pedagdgicas manifestadas pelas docentes, com base nos objetivos dos
principios do DUA: i) proporcionar modos multiplos de representagéo/apresentacéo;
ii) proporcionar modos multiplos de acado e expressao; iii) proporcionar modos
multiplos de engajamento e envolvimento.

O primeiro objetivo que trata da diversidade nas formas de representagéo e
apresentacgao dos conteudos coloca em cheque as formulagdes tradicionais, visto que
“[...] o professor enche o quadro, escreve demais, eles se perdem, ndo conseguem
aprender, e se for assim, na SRM néao vai ser diferente” (P9, 2022). Essa forma de
contrapor a um modelo tradicional de ensino corrobora as ideias colocadas na
abordagem baseada no DUA, e, ainda que desconhegam essa abordagem, algumas
professoras sinalizam para tal empreendimento.

[...] as vezes, a gente pensa que ja sabe, mas quando participam de alguns jogos, vé que
a crianga também tem dificuldade e ai vai ajudar tanto ele quanto as outras criangas da
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sala de aula. E bem importante ter opgdes, mostrar o contetido por meio de jogos, criar
com eles, fazer recortes, fazer que eles escrevam, montem, participem, e ndo esquecer
que eles participam quando valorizamos o que eles fazem. (P6, 2022).

A fala de P6 remete a importante consideracédo de que o AEE precisa estar a
frente, sempre promovendo inovagdes junto aos professores de AEE e aos regentes.
Além disso, ressaltamos as ferramentas pedagdgicas adequadas para atender as
especificidades de cada um dos estudantes, uma vez que “[...] cada um € unico e néao
existe uma férmula geral que funcione para todos. O ritmo de aprendizagem é
individual, seja da crianga com deficiéncia, ou ndo. Quanto mais recursos a escola
oferecer, menos limitagdes as criangas terao” (PAPA et al., 2015, p. 1). Os autores
corroboram o que estamos a proclamar nesta pesquisa, que se refere a necessidade
de se diversificar metodologias, estratégias e recursos, de modo que todos os
estudantes, ao mesmo tempo, possam se beneficiar das praticas pedagodgicas
desenvolvidas em sala de aula.

As diversas formas de representacao/apresentacdo como um principio do DUA
se relacionam as diferentes alternativas para que as informagdes sejam percebidas
por parte dos estudantes. Ao langar mao de formas diversificadas de apresentacao, o
professor acomoda as diferentes especificidades; assim, os estudantes que se
relacionam melhor com objetos visuais podem apreender de forma mais eficiente
quando estes sdo articulados aos direcionamentos dos conteudos. O mesmo
acontece para os estudantes que se beneficiam melhor dos conteudos quando
articulados aos recursos audiveis.

Pensando no contexto da aprendizagem escolar, a proposi¢cao de estratégias
diversificadas nas formas de apresentacdo do conteudo requer mudanca de
percepcao e de conduta dos professores, que se materializem por meio da promogao
de procedimentos metodoldgicos e organizativos da escola e da sala de aula. Um
aspecto importante a ser considerado diz respeito a objetividade de cada recurso e
procedimento; assim, é preciso indagar: Com que finalidade eles s&o utilizados? Ao
entender-se as proposicdes de recursos diversificados, esta se ultrapassando os
limites da atividade pela atividade, do jogo pelo jogo. Assim, trata-se de articular o que
sera apresentado as reais necessidades educacionais de cada um dos estudantes.

Dessa maneira, pressupde-se que o docente, ao escolher um dado recurso ou
procedimento metodoldgico para apresentar os conteudos, sabe das especificidades
de aprendizagem de cada um de seus estudantes, quer dizer, sabe muito mais do que

a dimensao bioldgica, a dificuldade ou o laudo do estudante, sabe quais as suas
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especificidades e as formas pelas quais interage com o objeto do conhecimento.

Nesse sentido, o ensino pautado no principio da representagcao/apresentacao
esta fundado na diversidade dos estudantes. Baseando-se nesse aspecto, considera-
se, também, a dimens&o do curriculo que se desenvolve na SRM.

Cerqueira (200-) destaca algumas definigdes de curriculo, sendo elas:

[...] curriculo formal — plano e propostas pedagdgicas; curriculo em agao —
aquilo que efetivamente acontece nas salas de aula e nas
escolas e curriculo oculto — o dito, aquilo que tanto aluno quanto professores
trazem, carregado de sentimento, criando as formas de relacionamento,
poder e convivéncia nas salas de aula. (CERQUEIRA, 200-, p. 9).

Assim, o curriculo que se desenvolve na SRM definimos como curriculo em
acao, posto que nao ha uma predefinicado do que deva ser trabalhado na SRM. Como
ja assinalamos, o “curriculo em acao” relatado pelas participantes se materializa com
os conteudos que sao desenvolvidos em sala de aula. Logo, as mediagdes
curriculares a serem desenvolvidas na SRM deveriam voltar-se ao desenvolvimento
das FPS, mas articuladas aos conteudos curriculares que se relacionam a educacao
escolar.

Teodricos da escola vigotskiana, em suas pesquisas sobre o desenvolvimento
dos “processos psicolégicos superiores”, que envolvem atengcdo, memoria,
percepgdo, raciocinio, imaginagdo e sentimentos, sempre relacionados a
aprendizagem e ao desenvolvimento, assinalam que o desenvolvimento dessas
funcbes se da desde os elementos mais simples aos mais complexos, em uma
perspectiva biologica e social.

Com isso, entendemos que o curriculo em acao se volta, também, a promocéao
do desenvolvimento de questdes que envolvem o comportamento, as atitudes, as
interacdes e as relacdes que sao estabelecidas no meio social e educacional. Como
assinalamos no inicio desta sec¢do, muitas acgdes pedagdgicas docentes se
relacionam com praticas mais interativas, nas quais o foco esta em promover a
aprendizagem, o desenvolvimento cognitivo, além de se constituirem como atividades
e propostas que podem atender as diversas especificidades, conforme indicam as
falas de P5 e P11.

Tem que ver os caminhos pelos quais as criangas aprendem, é visual, é auditivo, é tatil,
entdo é de suma importancia o professor primeiramente pesquisar qual é a area que o
aluno mais consegue aprender, de qual forma? E através de ouvir, vai trabalhar uma
musica, através de rima, vai introduzir a matematica usando recursos, é... diversos
recursos que ele possa pegar, que ele possa tocar, que ele possa sentir, porque ai é o
tato, sdo os recursos diversos que ajudam na aprendizagem, mas também no
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desenvolvimento desses alunos. (P5, 2022).

Tem vatrias criangas com deficiéncia na mesma sala entao, assim, mudar um pouco dessa
questdo de pratica de livro didatico e quadro e copie e responde, né! Entdo acho que a
gente teria que trazer para a sala de aula uma aprendizagem mais prazerosa para o aluno
ndo so6 na disciplina de matematica, mas em todas com figuras! Outras opgbes, mas
atividades interativas entre os alunos também, atividades que ndo seja sé a leitura de livro
e caderno. (P11, 2022).

Embora as participantes direcionem suas ag¢des por esse caminho, por vezes
suas mediacdes se desenvolvem centradas nos conteudos de sala de aula. Esses
dados s&o indicativos das tensdes que vivenciam as participantes entre ter as praticas
questionadas e a ansia por fazer com que os estudantes se apropriem dos conteudos
escolares. De fato, os conteudos da escolaridade devem estar articulados as praticas
da SRM, de acordo com os niveis e as modalidades de ensino. Entretanto, ndo se
deve prescindir de atender a construgdo de conhecimentos significativos, os quais
devem se organizar entre conceitos cotidianos e cientificos (CERQUEIRA, 200-).

Com base nisso, também ¢é necessario destacarmos que as atividades
diferenciadas, os recursos e os procedimentos didaticos diversos nao podem ficar
restritos ao aspecto ludico, como aponta P10: “Eu ofere¢o aqui na sala de recursos
as atividades ludicas, com jogos e outros recursos, ai vou ‘casando’ 0s jogos, o ludico
com atividades e a menina esta aprendendo, ‘crescendo’, ‘melhorando’, se
desenvolvendo, nél” (P10, 2022).

Os apontamentos tedricos e as falas das participantes reportam ao que falam
Pletsch e Souza (2021, p. 20) sobre o DUA, quando afirmam que essa abordagem
possibilita o “[...] acesso de todos ao curriculo, independentemente de suas condi¢des
[..], a partir do uso de estratégias pedagogicas/didaticas e/ou tecnoldgicas
diferenciadas, incluindo a tecnologia assistiva”. Essa abordagem metodoldgica
viabiliza, via mediagdo pelo ensino sistematizado, o ensino e a aprendizagem dos
conteudos curriculares, propiciando a equidade, ja que busca contemplar
necessidades individuais.

Ao adotar-se uma abordagem pautada no DUA, as praticas de ensino sao
problematizadas e impulsionam a pensar um curriculo mais flexivel voltado a facilitar
0 ensino e a aprendizagem (CAST, 2018). Entendemos a ideia de “facilitar” como o
nao enrijecimento em torno de praticas convencionais nas formas de apresentagao e
de representacdo dos conteudos, uma vez que “[...] ndo existe um unico meio de
representacédo de conteudo, ja que os processos de apreensdao nado ocorrem da
mesma maneira para todos” (SOUZA, I. M. da S. de., 2020, p. 232). E a partir dessa
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decisdo, na forma como serdo apresentados os conteudos, que se pode ou nao
impulsionar o engajamento dos estudantes.

O engajamento pressupde a acgao efetiva dos estudantes nas atividades
propostas; logo, implica formas de apresentagao dos objetos de ensino, de modo que
os estudantes se sintam desafiados em ambientes e em situagdes diversas. Estar
engajado leva a mobilizacdo de habilidades, as quais, por vezes, permanecem
“‘dormentes”. Além disso, a mobilizacdo das habilidades envolve a autonomia e a
compreensao sobre a importancia das atividades, bem como permite aos estudantes
maior seguranga sobre o proprio processo de aprender.

O engajamento e a mobilizacdo do estudante implicam a pratica de ensino
dentro das diversas formas de apresentagao/representacdo do conteudo e a
proposicao intensa de desafios, a partir dos quais o estudante se sinta motivado a
solugdo. Outro ponto importante no processo de engajamento dos estudantes esta na
proposicao de metas, nas quais os estudantes possam colaborar e cooperar entre si.
A exemplo de praticas desafiadoras, poderia colocar-se o préprio estudante para
formular o problema ou a atividade na sua totalidade ou parcialmente. A proposi¢céao
de problemas abertos € um caminho interessante para o engajamento dos estudantes
nos desafios propostos pelos professores. Nessa diregdo, Zerbato e Mendes (2018,
p. 151) alertam sobre a necessidade de “(i) fornecer niveis ajustaveis de desafio; (ii)
oferecer oportunidade de interagir em diferentes contextos de aprendizagem; e (iii)
proporcionar opgdes de incentivos e recompensas na aprendizagem”.

Entretanto, na pratica, as professoras participantes desta pesquisa vivenciam
as tensdes entre desenvolver seu trabalho voltado para o atendimento aos objetivos
do AEE e atender as pressdes advindas do contexto do ensino regular, como
constatamos nesta fala: “[...] eu comecei a trabalhar com o caderno, com caderno de
desenho com atividades impressas porque ao olhar do professor da sala a gente
trabalha s6 com jogos, vocé ngo estéa fazendo nada, so esta brincando” (P1, 2022).

Esse contexto, por extensao, materializa-se em obstaculos que obscurantizam
outras possibilidades a serem propostas aos estudantes, dentre elas atividades que
se configuram em desafios. No entanto, as participantes nao prescindem de atender
as especificidades dos estudantes no sentido de pertencimento, como notamos na
fala de P2:

[...] tenho trabalhado com eles a sensibilidade, os sentimentos, as atividades que a gente
os envolve. Por exemplo, eu gosto sempre de, no inicio do ano, fazer aquela atividade da
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caixinha de surpresa, tirar um sentimento, descrever o que ele é, porque, muitas vezes,
eles tém dificuldades de expor seus sentimentos. (P2, 2022).

Nesse contexto, vislumbramos um desafio que se coloca ao préprio docente,
haja vista que o engajamento dos estudantes se da por uma Rede Afetiva (CAST,
2018), a qual objetiva despertar o interesse deles pelas diversas formas de
apresentagao do conteudo.

A diversidade nas formas de apresentagdao pode, por sua vez, permitir ao
estudante a habilidade da persisténcia e da autorregulagdo, uma vez que, ao estar
engajado, ele assume o controle do processo, fortalece a si mesmo e tem a sua
autoestima elevada. Desse modo, em acordo com os principios do DUA, o
engajamento do estudante € um aspecto de extrema importancia no processo de
ensinar e de aprender. O engajamento tem a ver com a satisfagao na forma como os
estudantes sao percebidos e reconhecidos no espaco escolar, quer dizer, se sado
reconhecidos como sujeitos com potencial por conta dos desafios que lhes sao
colocados. Por isso, ndo se descola o reconhecimento do potencial do estudante da
possibilidade de lhe colocar em posigao de engajamento.

Nesse sentido, a possibilidade de o estudante participar de decisdes e de
engajar-se na organizagdo das tarefas, das atividades e quando tem diante de si
problemas a solucionar, tende a aumentar o zelo, o afeto e a relagdo de respeito do
estudante consigo mesmo, com seus pares e com a propria instituicdo. Assim, as
relagdes institucionais e os docentes de apoio e de acolhimento, bem como o uso de
estratégias de equidade e de suporte a aprendizagem, contribuem para o
engajamento dos estudantes.

A perspectiva de garantir-se equidade propondo abordagens pautadas no DUA
tem a ver, também, com o fundamento de que as praticas propostas se relacionam
intrinsecamente com a avaliacdo do estudante. Em outras palavras, ao proporem-se
praticas emancipadoras, é desejavel que a avaliagdo também tenha esse carater. De
outro modo, perde-se o sentido quando se realiza uma pratica que promove o
engajamento dos estudantes e se “cobra”, do ponto de vista da avaliagao, respostas
convencionais.

A avaliagao da aprendizagem pautada no principio do DUA é definida como o
principio da agao e da expressao, posto que nao se trata de avaliar do ponto de vista
de aferir um dado resultado, mas de analisar-se o desempenho do estudante em uma

perspectiva de desenvolvimento processual. O processo € uma demanda que, no
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contexto da Educacéo Inclusiva, provoca a reflexdo e a revisdo de posigcoes teodricas
e praticas, de forma a levar em consideracdo o contexto das especificidades dos
estudantes e, ao mesmo tempo, o contexto das praticas pedagdgicas propostas a
eles.

As formas de acéo e de expressao do estudante possibilitam a compreensao
do que se aprende e de como se ensina para promover a aprendizagem. Em um
contexto convencional, a acado e a expressao do estudante reduzem-se a respostas
as atividades propostas, consolidando-se em conceitos valorativos sobre recortes de
conteudos que precisam ser demonstrados por meio de uma forma uUnica de
linguagem — privilegiadamente a escrita. Esse contexto € também pontuado por uma
das participantes, ao afirmar que “[...] préticas diversas sdo 6timas, todos vdo se
beneficiar disto, porque vocé pode trabalhar muitos contetdos. Usar no caderno as
operacoées... tudo que for possivel que se torne mais interessante e atrativo para a
crianga aprender a ler e escrever” (P11, 2022).

Esse contexto reporta a necessidade de assumirem-se perspectivas de acéo e
de expressao, considerando-se a possibilidade de que as respostas dos estudantes
possam se manifestar processualmente; por meio de atividades diversificadas, a
manifestacdo do aprendido também pode se dar por um leque de possibilidades.

O olhar sobre o processo permite “[...] avancar nas grandes finalidades da
escola — aprendizagem efetiva, desenvolvimento humano pleno [...]"” (PACHECO;
PACHECO, 2012, p. 14). A compreensao da aprendizagem sob a perspectiva da agao
e da expressdo implica a necessidade de conhecer o estudante e, sobretudo,
reconhecé-lo como sujeito com direito de aprender. Trata-se de valorizar a diversidade
de possibilidades que os estudantes possam evidenciar o aprendido, em uma
perspectiva formativa descolada de praticas celetistas e excludentes. Isso significa
langar mao sobre o processo, sobre a criatividade nas formas de acao e de expressao.
A mediagdo docente em cada atividade desenvolvida pode desvelar aspectos do
processo que envolve como o estudante aprende, como elabora seu pensamento,
como realiza suas atividades e constrdi seu conhecimento.

A clareza sobre os principios do DUA (representagao/apresentacao; acao e
expressao; e engajamento) expde duas faces do processo didatico-pedagogico que
se refere a possibilidade de elaborar intervengdes, planejar intencionalmente para
promover o desenvolvimento das FPS dos estudantes e, em consequéncia disso,

consolidar formas diversas de acédo e de expressao. A evidéncia de situagbes de
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ensino com vistas a novas aprendizagens é o que se configura como o momento
propicio e qualificado de avaliagdo (HOFFMANN, 2014).

Ao oportunizar-se uma gama de acao e de expressao, possibilita-se o
desvelamento de elementos potenciais, os quais ndo estdo ligados aos objetivos
inicialmente tracados — ficando, portanto, “fora da questdo do acerto ou do erro [...]"
(PACHECO; PACHECO, 2012, p. 14). Esse contexto reporta aos pressupostos de
Vygotsky (2000, 2008), que se relacionam a ag¢ao pedagogica baseada na Zona de
Desenvolvimento Iminente (PRESTES, 2012). Nesse direcionamento, as estratégias
para validagcao do processo de aprender colocam-se em fungao tanto do ensino
quanto da aprendizagem; em outras palavras, € o0 que se estabelece como
aprendizagem a partir do que foi ofertado como ensino. O que se torna preponderante
nesse processo se refere ao estabelecimento sobre como desenvolver as FPS que
constituem o desenvolvimento cultural e do pensamento do estudante — “[...] a
linguagem, a escrita, o calculo, o desenho; [...] a memoria, a logica, a formagéo de
conceitos” (VYGOTSKY, 2000, p. 29, tradugao nossa).

Nessa linha de pensamento, cabe pontuarmos a fala de uma das participantes:

Material concreto é absurdamente rico, ele é fantastico, quantos alunos na sala gostariam
de ter um saquinho com o material, estamos pouco a pouco ganhando materiais novos,
tecnolégicos. Com esses materiais, 0s alunos podem mostrar o que estao aprendendo, é
bom porque se mostram sem a pressao das provas, mostram o aprendido porque estao
em acgéo, estdo construindo, apesar de parecer coisa boba, efetivamente é uma coisa que
funciona. (P7, 2022).

E fato que o desenvolvimento peculiar de alguns estudantes suscita analises e
acOes especificas. Entretanto, muitas questdes referentes ao aprendido perpassam
pelas oportunidades postas nas diversas formas em expressar aquilo que se
aprendeu, quer dizer, perpassam por praticas pedagogicas inclusivas. Nessa direcao,
“[...] o ideédrio de inclusdo escolar recoloca a problematica de uma organizagao
homogénea, padronizada e linear que tem sustentado a escola, seja na sua estrutura,
seja na sua relagédo pedagogica” (OLIVEIRA, 2018, p. 63).

Nas palavras de Zerbato e Mendes (2018), a acao e a expressao ratificam a
necessidade de dispor-se de um numero variado de estratégias, que, por sua vez,
garantem diferentes opgdes de acesso a ferramentas de apoio para a aprendizagem.
A consolidagao de formas diversas de expressao e de comunicagao pode contribuir
na visualidade dos conhecimentos aprendidos, “[...] por meio de atividades

diferenciadas ou criagdes, podendo incluir agdes fisicas, meios de comunicagoes,
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construgéo de objetos, produgao escrita, entre outros” (ZERBATO; MENDES, 2018,
p. 152). Com base nos apontamentos do CAST (2018), esse movimento refere-se a
rede estratégica, que se materializa na agéao e na expressao do estudante.

No contexto tragado sobre as contribuicdes do DUA para a aprendizagem de
todos, refletimos sobre os recursos que podem favorecer as praticas inclusivas. A
abordagem das praticas pedagdgicas baseadas no DUA aponta para as
possibilidades que as metodologias ativas podem explicitar no processo de aprender,
0 que corrobora a seguinte fala de uma das participantes:

Entéo, vocé inicia o conteudo, né, seja la uma sequéncia numérica, ou seja, uma adi¢éo,
algo que vocé esteja trabalhando com a turma, entdo vocé inicia com a turma toda |[...],
vocé leva a crianga para o canto da matematica ou traz material desse canto para que ele

utilize na carteira. Lembrando que esse material pode ser usado com as outras criangas
[...]. (P8, 2022).

Como indicamos no inicio das nossas analises, foi possivel constatarmos que
os docentes explicitam ora praticas conservadoras ora inovadoras, fruto de suas
preocupacdes com a inclusdo. Nesse contexto de tensdo, por vezes, suas praticas
evidenciam articulagbdes aos principios do DUA, uma vez que demonstram formas
diversas de apresentar e de representar os conteudos, pois buscam propiciar o
engajamento dos estudantes e instigam formas diversas de agéo e de expresséao.

Conforme os relatos das participantes, elas dispdem de recursos diferenciados
nas SRMs: “[...] nossa sala tem muitos recursos como material dourado, bastantes
jogos, material ludico, recursos tecnoloégicos, uma infinidade de coisas” (P3, 2022).
Todavia, nao foi perceptivel de forma explicita e sistematica o uso consciente de tais
recursos, de modo a viabilizar a agao protagonista dos estudantes.

Como assinalamos nos temas anteriores, ha certa centralidade na proposicéo
de praticas diferenciadas pelo seu carater diverso que, na compreensao das
participantes, “enriquece o aprendizado” (P4, 2022), sem que se perceba a
intencionalidade voltada ao desenvolvimento das FPS ou mesmo do protagonismo
dos estudantes, embora algumas professoras tenham afirmado: “[...] eu gosto de
deixar eles fazerem... brincarem... construirem... eles sentem que estdo sendo
valorizados” (P2, 2022); “Entdo, aqui eles participam mais ativamente, tem muitos
jogos, tem computador... tem uma infinidade de coisas que eles podem participar e
demonstrar como estdo aprendendo” (P8, 2022).

Notadamente, a compreensdo das professoras acerca do protagonismo

relacionado a possibilidade de acdo do estudante, mesmo quando investe, nas suas
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praticas pedagogicas, em uma abordagem mais proxima dos principios do DUA ou
favorecida pelas metodologias ativas, ndo € visualizada. Nesse contexto, faz-se
importante reportarmos a necessidade da formacao docente, sobretudo a formagao
em servigo, por ser um espago de aprendizagem no qual as reflexdes tedrico-praticas
acerca do fazer docente podem ser favorecidas.

E no contexto de formac&o continuada que teorias e conhecimentos novos s&o
apresentados. Além disso, por meio de novas abordagens, € possivel ter clareza
sobre a contribuicdo da teoria para a compreensdo e a alteracdo das praticas.
Segundo Moran (2007), o curriculo precisa ser pensado e repensado, de modo que,
ao materializar-se nas praticas pedagadgicas, o professor seja mediador do estudante,
entendendo-o0 como protagonista, sujeito, personagem principal. Assim, a escola e as
praticas devem se adaptar aos estudantes e néo o contrario (MORAN, 2007).

A abordagem pautada no DUA com o apoio das metodologias ativas configura-
se como um importante mecanismo mediador nos processos de ensino e de
aprendizagem. Bacich e Moran (2018), Meyer, Rose e Gordon (2002), Nunes e
Madureira (2015) e Pletsch e Souza (2021) tém ressaltado a importante articulagéao
da abordagem pautada no DUA ao uso das metodologias ativas, destacando-se,
contudo, que a metodologia ativa € também uma abordagem metodoldgica que se
utiiza de recursos diversos. Nesse viés, Moran (2018, p. 4) afirma que “[...]
metodologias ativas sédo estratégias de ensino centradas na participagao efetiva dos
estudantes na construgéo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada
e hibrida”.

Outro ponto importante nessa discussédo diz respeito ao fato de que as
metodologias ativas, conforme Valente (2018), flexibilizam tanto o aspecto cognitivo,
posto que coloca o estudante em outros desafios cognitivos, quanto o aspecto do
ensino, visto que desafia o docente as praticas inovadoras.

Destacamos que as agdes inovadoras sdo as que desafiam os sujeitos dos
processos de ensinar e de aprender. Uma das acgdes definidas por sala de aula
invertida pode, também, ser materializada na proposi¢ao de situagées-problema, na
qual os estudantes tém de formular os problemas, as questdes e, em paralelo, pensar
a propositura de solugdes. Trata-se de inverter a légica, centrando-se menos no
ensino e se articulando mais a construcdo do conhecimento, o que ocorre, a titulo de
exemplo, quando se coloca o estudante na formulagédo de problemas abertos, nos

planejamentos de ac¢des e de projetos, dentre outras estratégias.
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O uso do DUA articulado as metodologias ativas pode se configurar em uma
abordagem inovadora, visto que, ao possibilitar novas formas de se promover a
aprendizagem, também se expressa em novas facetas de ensino. Assim, utilizando-
se de experiéncias reais ou simuladas, € possivel criar condicbes com vistas a
solucionar, em diferentes contextos, os desafios advindos das atividades essenciais
da pratica social (BERBEL, 2011), ou seja, atividades que possibilitam o sujeito agir
autonomamente.

Tal abordagem também favorece a aprendizagem significativa, a motivagao, a
autonomia e o fortalecimento da percepgdo do aluno como protagonista. H4 uma
diversidade de metodologias ativas, tais como: Aprendizagem Baseada em
Problemas (PBL); metodologia da problematizacdo; aprendizagem baseada em
projetos; sala de aula invertida; gamificagédo, dentre outras (BERBEL, 2011). Em uma
breve sintese, definimos, aqui, algumas das metodologias ativas comumente
utilizadas nas praticas pedagogicas, mas sem a devida definicdo teorica. Essa
situacao podemos visualizar na seguinte fala:

[...] nesse caso, eu iria sugerir para professora e eu trabalho com material concreto com

toda a turma, ndo s6 com aquele aluno que tem dificuldade, é importante trabalhar com
problemas de aprendizagem e também dar o tema para eles pesquisarem [...]. (P4, 2022).

Ainda que essa participante ndo denomine, na sua pratica, o uso das
metodologias ativas, ao investir na aprendizagem por meio de problemas e mesmo
por meio da pesquisa, € possivel aproximarmos tal pratica da metodologia ativa, como
PBL, metodologia da problematizagdo e mesmo a sala de aula invertida, visto que os
desafios sao colocados em pauta, sem o precedente ensino por parte do docente.

Tem destaque aqui a aprendizagem baseada em projetos ou PBL, a qual,
conforme Bender (2014), centra na utilizacao de projetos de carater auténtico e
realista, baseados em problemas que visam promover o ensino de conteudos e a
resolugao de problemas pelos estudantes de modo colaborativo. Com isso, pode-se
demonstrar os conhecimentos adquiridos pelos estudantes, representando, assim, a
solugédo possivel para o problema. Aléem disso, essa abordagem pode auxiliar no
desenvolvimento dos desafios propostos pelos docentes (BENDER, 2014).

Atividades diversas podem ser desenvolvidas pelos estudantes, o que
representa um dos principios do DUA caracterizado pela agcéo e pela expresséo.
Nesse modelo metodoldgico, o estudante pode organizar apresentagbes em

multimidia, demonstracdes praticas, prototipos ou modelos funcionais, portfdlios,
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podcasts, videos, entre outros. Por sua vez, o modelo de sala de aula invertida implica
a relacao sala de aula-professor-aluno, dado que, nesse modelo, a teoria é estudada
em casa, de forma online, e o espaco da sala de aula é utilizado para discussoes,
resolugao de atividades, entre outras propostas (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI,
2015).

No contexto geral, o desenvolvimento de praticas pedagdgicas subsidiadas nos
principios do DUA com as metodologias ativas desvela caminhos inovadores tanto no
ensino quanto na aprendizagem. Na visdo de Valente (2018, p. 27), trata-se de utilizar
praticas pedagdgicas que “[...] colocam o foco do processo de ensino e de
aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta,
investigacao ou resolugao de problemas”.

Os recursos diversos e as estratégias fundadas na concepgédo do DUA,
articulada as metodologias ativas, abrangem, conforme Valente (2018, p. 28), a
escolha de “[...] uma série de técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos
professores durante as aulas, a fim de auxiliar a aprendizagem dos alunos”.

Como o préprio nome “metodologias ativas” sugere, a atividade esta sempre
presente para todos os que se engajam por esse caminho; em outras palavras, tanto
professores quanto estudantes sdo desafiados a trilhar caminhos até entdo pouco
explorados, e o estudante se beneficia sobremaneira ao apresentar-se engajado e
situar-se como protagonista do proprio processo de aprender. Nesse sentido, os
estudantes tém a oportunidade de aprimorar habilidades envoltas na capacidade de
pensar, de conceituar e de construir conhecimentos; com isso, aprimoram sua
capacidade critica, a reflexdo, a agéo e a interagdo com os colegas e com o professor
(VALENTE, 2018).

Os caminhos dos processos de ensino e de aprendizagem trilhados pelos
principios do DUA articulados as metodologias ativas nos permitem visualizar praticas
pedagogicas que atendam as especificidades de todos os estudantes no processo
educacional (GLAT; PLETSCH, 2012). Nesse contexto, Prais e Vitaliano (2018, p. 67)
ressaltam que, ao utilizar-se dessas abordagens, se ‘[...] planificam as atividades,
objetivos, recursos e estratégias pedagodgicas”, e, coerentemente, atende-se as
demandas da Educacéo Inclusiva.

Meyer, Rose e Gordon (2002) e Zerbato e Mendes (2018) ressaltam a
importante contribuigdo do DUA e nao deixam de ratificar que nao se fala em modelos

prontos e salvacionistas, dado que as dinamicas das escolas sao sempre complexas.
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Nunes e Madureira (2015, p. 7) destacam a necessidade de reverem-se tais praticas,
uma vez que “[...] assegurar a aprendizagem e o0 sucesso na aprendizagem envolve
mudancgas significativas nas formas de conceber a fungdo da escola e o papel do
professor no processo de ensino e aprendizagem”. Ainda acerca das contribuigdes do
DUA, Zerbato e Mendes (2018, p. 152) afirmam “[...] a importancia de se pensar na
‘diversidade do processo de aprendizagem’ quando se projeta um ensino para todos”.

Ao considerar que a escola € composta pela diversidade humana, deve-se
ponderar o fato de que os estudantes podem apresentar algum tipo de necessidade
especifica. Isso implica diferenciados tipos de abordagem para o desenvolvimento de
um contexto mais rico em aprendizagem (AINSCOW; PORTER; WANG, 1997). Assim,
quando visualizamos, nas falas das participantes desta pesquisa, indicativos voltados
ao DUA, ponderamos sobre a necessidade de aprofundar-se sobre tal abordagem. Na
esteira das abordagens diversificadas, percebemos o potencial que o DUA, articulado
com as metodologias ativas, pode, de fato, contribuir para a promogao de praticas
inclusivas, seja no AEE ou mesmo nas salas de aula comum. As praticas
desenvolvidas nas SRMs também podem adquirir esses preceitos como fundamento.
Atuando dessa forma, os docentes podem contribuir para que as fungdes superiores,
que sustentam o processo de aprendizagem dos conteudos escolares, sejam

consolidadas ou complementadas.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A finalizacdo do processo de pesquisa representa uma retomada ao que
delineamos como tematica, problema e objetivos para ela. Direcionamos nossos
olhares para as praticas docentes e focamos no aspecto emblematico do fazer
docente vivenciado no cotidiano das instituicdes educativas, nas quais atuam as
docentes participantes desta pesquisa. Vivenciando a problematica de uma pratica
pedagogica nas SRMs que reproduz conteudos e metodologias desenvolvidas em
sala de aula comum, ensejamos tecituras teodrico-praticas, em busca de vislumbrar
fundamentos que nos possibilitassem compreender as nuances das praticas
pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano do AEE e os indicativos de como as praticas
podem ser desenvolvidas.

Delineamos nossa pesquisa pela seguinte problematica central: Em que
medida as praticas pedagogicas desenvolvidas nas Salas de Recursos
Multifuncionais se desvelam conservadoras ou inovadoras? Assim, formulamos uma
segunda questdo: A abordagem metodologica do Desenho Universal para a
Aprendizagem pode proporcionar praticas pedagdgicas em que o estudante seja o
protagonista da aprendizagem?

Os apontamentos tedricos deste estudo explicitaram os fundamentos das
praticas pedagdgicas, sinalizando que toda pratica pode ser educativa sem,
necessariamente, ser pedagoégica. Entendemos que a pratica requer planejamento
intencional com vistas a promog¢ao da aprendizagem e que as praticas pedagogicas
desenvolvidas na SRM tém a fungdo de complementar a aprendizagem que se
desenvolve na sala de aula comum. Para tanto, a SRM pode contribuir no
desenvolvimento e no aprimoramento das FPS, consolidando o carater complementar
do AEE.

Nossos fundamentos e a pratica desvelada nas falas das participantes
revelaram que as praticas pedagodgicas sdo configuradas por fatores internos e
externos. Nesse sentido, as professoras ressaltaram o quao imersas e direcionadas
estdo por esses fatores quando no anseio de atenderem as demandas que se
atribuem a escola, no que se refere a ensinar a criancga a ler, a escrever e a calcular.
As docentes, a despeito de atuar na SRM, centram suas praticas em conteudos e
metodologias de sala de aula. Nesse quesito, entendemos pelos fundamentos

tedricos visitados que, ao atuar dessa forma, os estudantes pouco avancam no
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processo de aprender, visto que acabam, por vezes, tendo reforgcado as dificuldades
manifestas em sala de aula.

Ficou evidente que as professoras, entre os confrontos e os conflitos sobre o
que a sociedade espera da escola, e os questionamentos sobre o seu fazer, quando
se deparam com declaragbes como “[...] na sala de recursos é so jogo”, realizam ora
praticas conservadoras ora praticas inovadoras.

Foram perceptiveis que os reflexos da formacgédo continuada em Educacéao
Especial, calcada em um modelo mais biomédico, direcionam o fazer docente quando,
por vezes, as participantes declararam: “[...] eu parto das dificuldades que ele tem”,
“[...] tem que conhecer a crianga o laudo, para dai fazer o trabalho” — tais falas sédo
comuns quando analisadas a luz do historico da Educacao Especial.

As analises acerca do perfil profissional evidenciaram que as docentes buscam
e buscaram formagao para atuarem na area da Educacdo Especial. Entretanto,
quando analisamos o curso que declararam ter e o tempo que atuam na educacgao,
inferimos que grande parte das participantes recebeu formagcdo em cursos mais
alinhados ao modelo biomédico, e, certamente, esse modelo formativo desvela-se na
sua pratica pedagdgica.

No contexto das praticas pedagdgicas analisadas, ficou evidente que as
participantes se engajam no seu fazer docente. Todavia, € possivel que as pressdes
que vivenciam em ter de “dar resultados” acabam por distancia-las do que seriam as
caracteristicas das praticas a serem desenvolvidas no AEE. A busca por compreender
laudos, por reforcar os conteudos de sala de aula, acabam por delinear a acdo do
docente. Esse aspecto, a luz dos fundamentos tedricos, possibilita inferirmos que o
fazer do AEE néao esta se consolidando de modo a atuar no aprimoramento das FPS;
assim sendo, nao tem atuado na complementariedade da sala regular.

Com esse pressuposto delineado na nossa problematica central, direcionamo-
nos pela questao secundaria em busca dos fundamentos do DUA, de sua articulagao
com as metodologias e de suas contribuicdes para a efetivacao de praticas inclusivas.
Concluimos que essa abordagem pode configurar-se como metodologia que
possibilita o protagonismo tanto dos docentes quanto dos estudantes. Dos docentes,
porque, desafiados por praticas inovadoras, protagonizam novas alternativas
metodoldgicas; dos estudantes, porque protagonizam seu processo de aprender pela
construgédo do conhecimento por meio de desafios pedagdgicos colocados a eles.

Nessa acepg¢ao, consolidamos o entendimento de que tanto a teoria quanto a pratica
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séo importantes no processo pedagdgico. Segundo Saviani (2007, p. 107), “[...] teoria
e pratica, assim como professor e aluno sao indissociaveis do processo pedagogico”,
o que ratifica a importancia da formagao continuada.

A formagdo também foi referendada pelas participantes como uma
necessidade. Nesse direcionamento, pensamos e elaboramos um e-book que, no
momento projetual da pesquisa, seria resultante de um processo formativo ofertado
pela pesquisadora para, em seguida, ser analisado seus impactos. Contudo, no curto
espaco-tempo de que dispomos, optamos por elaborar o e-book em uma dimenséao
autoformativa.

Dentre os elementos que compdem o e-book, buscamos atender as
necessidades assinaladas pelas participantes, quando questionadas sobre suas
demandas formativas, consistindo na etapa da nossa pesquisa de carater
colaborativo. Assim, buscamos responder ao nosso objetivo central compreendendo
que a abordagem das praticas pautadas no DUA tem potencial para promover praticas
inclusivas, sobretudo a autonomia e o protagonismo dos estudantes.

Destacamos que os principios do DUA, embora estranhos as participantes,
foram percebidos nas suas falas, mais especificamente o principio da acado e
representacdo, quando elas se engajam em propor praticas pedagdgicas inovadoras.
No entanto, ndo foi perceptivel o principio do engajamento tal como exposto nos
fundamentos do DUA, uma vez que ele implica agcdes desafiadoras que levem os
estudantes a engajar-se na agao e nao apenas a motivagao pela valorizagao do
estudante, o que ficou bem perceptivel nas falas das participantes.

Inferimos que o fato de o principio do engajamento estar fragilizado é por conta
da intencionalidade, nas praticas pedagogicas, mesmo aquelas inovadoras, estar
voltada a propor formas mais ludicas para abordar os conteudos de sala de aula.
Entendemos, nesse quesito, que os desafios deveriam ser colocados para superar as
dificuldades apresentadas em sala pelas “rotas” alternativas, quer dizer, praticas
desafiadoras, nas quais os estudantes se coloquem na busca de solugcbes para os
problemas que tém de resolver.

Ainda quanto aos principios do DUA, podemos inferir que a dimensao da agao
e expressao se faz presente, visto que as docentes, quando apresentam praticas
inovadoras, possibilitam aos estudantes formas diversas de expressar o aprendido. A
articulacdo das metodologias ativas ao DUA, pontuada pelos tedricos trazidos neste

estudo como desejavel no contexto da inclusdo, também pode estar presente no
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contexto da SRM, dado que, como uma das participantes declarou: “[...] temos varios
recursos na sala de recursos”. Todavia, como pontuamos em diversos momentos, a
tensao vivenciada entre o que é atribuicao do professor do AEE — complementar os
processos de aprendizagem — e as expectativas da escola e mesmo dos professores
da sala comum implica a pratica dos docentes, de forma que, n&o raro, a gama de
recursos utilizados s&o caracterizados apenas como um recurso a mais que enriquece
0 aprender.

Ao reportarmo-nos aos fundamentos das praticas pedagdgicas, aos principios
do DUA, aos fundamentos e as finalidades do AEE bem como as atribuicbes do
professor de SRM, podemos inferir que a potencialidade das praticas inovadoras que
as professoras declararam nao se tornam, intencionalmente, favorecedoras da
aprendizagem.

Destacamos que se o AEE nao é substitutivo a escolaridade, faz-se necessario
que as praticas pedagogicas desenvolvidas sejam frequentemente objeto de reflexao.
Consideramos, ainda, que as atividades da SRM tenham um carater de ensino com
base em uma natureza pedagdgica (BRASIL, 2001) e ndao se configurem como espago
de reproducao do que se desenvolve na sala de aula comum, tampouco uma atividade
a parte ou além da escolarizagdo, mas que sejam uma agao complementar para
aprimorar as FPS e consubstanciem a aprendizagem dos conteudos escolares.

Constatamos que as boas praticas pedagdgicas sao apropriadas a todos os
alunos, uma vez que potencializam os estilos de aprendizagem individuais (SAVIANI,
2007), o que se aplica aos estudantes com necessidades educativas especiais e aos
demais em uma sala de aula. Nesse sentido, inferimos que o AEE e a SRM se
configuram como espaco educativo aberto, diversificado e individualizado. Espacgo de
aprendizagem ativa baseado no engajamento dos estudantes frente aos desafios
educativos e as demandas presentes nas interagdes com os objetos do conhecimento,
0s colegas e os docentes.

A constituicdo do AEE a servigo da aprendizagem de todos os estudantes
remete ao reconhecimento da diversidade presente na escola e a compreensao de
que os estudantes, ainda que com caracteristicas comuns, precisam ser vistos como
seres unicos, que apresentam necessidades de aprendizagem especificas,
decorrentes do fato de cada ser humano possuir um estilo, um ritmo, um talento e,

também, preferéncias de aprendizagem distintas.
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Como demanda de pesquisas futuras, fica o indicativo de analisar-se se as
praticas inovadoras, para apresentar os mesmos conteudos trabalhados em sala de
aula promovem, de fato, a aprendizagem, o que, no nosso entendimento, poderia
ensejar uma pesquisa-agao.

Como resultados da pesquisa, pontuamos, com base em Ainscow, Porter e
Wang (1997), que boas praticas pedagoégicas sao apropriadas a todos os alunos, visto
que levam em consideragdo os aspectos fortes e os estilos de aprendizagem
individuais. Concluimos que o AEE e a SRM se configuram como espacos educativos
abertos, diversificados e individualizados, cujo foco estd na complementaridade e
direcionados a possibilitar aos estudantes aprendizagem ativa, engajamento e
protagonismo.

As participantes da pesquisa demonstraram engajamento e compromisso
frente a necessidade de consolidar a aprendizagem de todos. Além disso, desvelaram
a necessidade de processos de formacido continuada, nos quais os professores
possam compreender a fungdo complementar do AEE e o papel do professor da SRM
no desenvolvimento das FPS, as quais, por sua vez, propiciam bases solidas para as
aprendizagens dos conteudos escolares.

Com isso, podemos destacar a urgéncia de a escola e de o professor buscarem
rupturas e transformacdes no bojo das praticas pedagodgicas, o que requer um
processo formativo planejado intencionalmente e articulado as demandas reais que
se vivenciam nas escolas. Em acordo ao apontado por Mittler (2003), pretende-se que
os professores compreendam que a inclusdo educacional envolve um processo de
reforma e de reestruturacdo das escolas nos aspectos atitudinais, relacionais e,
sobretudo, pedagdgicos, em que o objetivo central consiste em assegurar que o0s
estudantes possam ter acesso a um leque de oportunidades educacionais e sociais

oferecidas pela instituicido educacional.
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APENDICE A - Instrumento de coleta de dados

DADOS DO PERFIL
Nome:

Formacgao Superior:
Licenciado em:

Pés-Graduacgao:
( ) Latu Sensu
( ) Stricto Sensu

Indique a area:

SOBRE FORMAGAO CONTINUADA
Indique acdes, cursos ou eventos que tenha participado e que se relacionem com

a area do atendimento de SRM.

Considerando que vocé, em um processo de formacdo continuada, pode contribuir
com a formacao de outros professores do AEE apds sua participagao nesta pesquisa,
que tema acredita ter relevancia para ser abordado nesta formagao continuada?

Atual vinculo funcional no AEE:
() Municipal
( ) Estadual

Tempo de atuagao docente no Atendimento Educacional Especializado de Sala
de Recursos Multifuncionais?

()1abanos

6 a 10 anos

11 a 15 anos

16 a 20 anos

Mais de 20 anos

()
()
()
()

SOBRE AS PRATICAS NA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Objetivo: Verificar a partir das praticas dos professores meng¢ao aos principios
do DUA e o uso da M.A, praticas inovadoras e inclusao.

CASO A: Considere um plano de aula no AEE em que vocé precise planejar para um
estudante com Transtorno do Espectro Autista e/ou com Transtorno do Déficit de
Atencdo e Hiperatividade, quais praticas pedagogicas vocé colocaria neste
planejamento?

CASO B: Paula é professora da Educagao Basica e sua turma tem 23 estudantes e
ha um matriculado do Publico-alvo da Educacgao Especial, o qual tem Transtorno
Especifico de Linguagem. Ele estd matriculado na escola ha dois anos, tem étimo
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relacionamento com a turma, professores e todos da escola. Neste momento, a
Professora esta trabalhando com Fabulas e pretende iniciar a producgao textual oral e
escrita com a turma. Que sugestbes de atividades e estratégias pedagdgicas vocé
daria a Professora de modo a permitir abordar o conteudo aos estudantes?

SOBRE OS SABERES DO AEE

Objetivo: Verificar se os professores vivenciam a formagdo continuada
(discussao, analise de planejamento em conjunto com a equipe pedagégica e
outros professores da escola) e a sua relacdo com o trabalho da Sala de
Recursos Multifuncionais.

CASO C: Pense nos estudantes matriculados no AEE, os quais apresentam algum
tipo de transtorno ou deficiéncia e estdo apresentando muitas dificuldades em realizar
e concluir as atividades na area da matematica, além de agitagdo psicomotora. Que
estratégias vocé, enquanto professora do AEE, poderia sugerir a professora da sala
de aula para que o trabalho com o conteudo atenda o estudante com transtorno ou
deficiéncia e proporcione a participacado de todos os demais da sala de aula?

Este espaco é destinado para vocé registrar, caso deseje, alguma informagao que

julgue relevante compor o estudo que esta em andamento.
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

<‘[) UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA
Q?l 3 Credenciada pelo Decreto Estadual n.° 9.538, de 05/12/2013

u Recredenciamento pelo Decreto n° 2.374, de 14/08/2019
UN CNPJ: 05012896/0001-42 = -
Unpeeace Extiduel o A COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP UNESPAR S Eneing Superior

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Prezado(a) Colaborador(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: DESENHO
UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM: CONTRIBUIGOES A PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS,
que faz parte do curso de Mestrado Profissional em Educacdo Inclusiva, sob a
responsabilidade de Roseneide Maria Batista Cirino, da Universidade Estadual do
Parana (Unespar), campus Paranagua, que ira investigar sobre o Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) e como as metodologias ativas podem se constituir como
meios metodoldgicos para a pratica pedagogica do professor do Atendimento
Educacional Especializado (AEE).

O presente projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Unespar.

DADOS DO PARECER DE APROVACAQO
Emitido pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Unespar.
Numero do Parecer n°® 4.888.252
Data da relatoria: 05/08/2021

PARTICIPAGCAO NA PESQUISA: A sua participacdo é muito importante e ela se dara
da seguinte forma: respondendo o roteiro de entrevista semiestruturada organizada
em duas sec¢des. Na primeira secdo, buscamos saber a caracterizacdo do perfil
académico e profissional dos professores, bem como saber sobre a sua formagao
continuada e as suas demandas formativas; e na segunda sec¢ao, apresentamos trés
situagdes-problema, a fim de obtermos informagdes sobre as praticas de Sala de
Recurso Multifuncional (SRM) e os saberes do AEE. Vocé ira responder a este roteiro
de forma presencial e havera uma entrevista por meio da gravagao em audio com o
participante. O estudo esta organizado por uma etapa tedrica, na qual buscaremos
autores que auxiliam a compreensao dos principios do DUA e como o0 uso das
metodologias ativas podem se constituir como meios metodolégicos para a pratica
pedagogica do professor do AEE. Posteriormente, sera elaborado pela pesquisadora
o produto educacional e-book autoformativo, contendo embasamento tedérico sobre o
papel do professor do AEE, os principios do DUA, a compreenséo das metodologias
ativas e das praticas pedagdgicas inclusivas para o AEE, oficina pedagdgica com
metodologia ativa, além de referéncias bibliograficas para estudos complementares.
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RISCOS E DESCONFORTOS: Informamos que podera ocorrer riscos/desconfortos
ao responder alguma questao do instrumento de coleta de dados, que reflita suas
vivéncias sobre praticas pedagogicas. Destacamos que, para minimizar os riscos, a
pesquisadora buscara resolver as duvidas que poderao surgir durante o processo,
pautando-se nas teorias estudadas e assegurando os principios éticos da pesquisa,
além da confidencialidade dos professores. A pesquisadora assistente estara a
disposicéo para esclarecimentos de duvidas que poderao surgir durante o processo.
Lembramos que a sua participagdo € totalmente voluntaria, sendo possivel vocé
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isso acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.

BENEFICIOS: Beneficios indiretos: para as 11 instituicdes de ensino que participardo
da pesquisa, uma vez que terao professores capacitados e colaboradores no processo
de inclusao de estudantes do AEE, impactando nas agdes do contexto escolar; para
os professores que lecionam as disciplinas especificas e diversificadas para esse
publico, uma vez que perceberao como os principios do DUA e as metodologias ativas
podem contribuir no processo educacional dos estudantes, os quais também serdo
beneficiados com o uso de metodologias, oportunizando engajamento e autonomia
aos estudantes.

Beneficios diretos: para os professores de sala de recursos que participarao da
formacédo continuada, na qual havera aprofundamento tedrico sobre DUA e
metodologias ativas, o que fomentara sua pratica pedagodgica contemplando a
aprendizagem aos educandos. A pesquisadora também sera beneficiada, visto que a
pesquisa contribuira para o seu aprimoramento profissional, qualificando suas ag¢des
para uma pratica inclusiva em seu ambiente de trabalho.

CONFIDENCIALIDADE: Informamos ainda que suas informacdes serao utilizadas
somente para fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. As suas respostas e seus
dados pessoais ficardo em segredo e o seu nome nao aparecera em lugar nenhum
do roteiro de entrevista, nem quando os resultados forem apresentados.

Além disso, os dados a serem coletados s6 serao utilizados para fins de publicacdes
cientificas, em um periodo de até cinco anos, contados a partir de 2021. Apds esse
periodo, os dados serdo descartados.

ESCLARECIMENTOS: Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que
queira saber antes, durante e depois da sua participacdo, pode contatar a
pesquisadora responsavel ou procurar o CEP da Unespar, cujo endereco consta neste
documento.

Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o
pesquisador responsavel, conforme o endereco a seguir:
Nome do pesquisador responsavel: Roseneide Maria Batista Cirino
Endereco:
Telefone para contato:
E-mail:

Qualquer duvida com relagao aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o CEP envolvendo seres humanos da Unespar, no enderecgo a seguir:



150

Universidade Estadual do Parana

Endereco: Avenida Rio Grande do Norte, 1.525 — Centro, Paranavai-PR
CEP: 87.701-020

Telefone: (44) 3482-3212

E-mail: cep@unespar.edu.br

1. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da
pesquisa, nao recebera nenhuma compensagao financeira.

2. CUSTOS: Foi esclarecido de que nao ha nenhum valor econémico, a receber
Ou a pagar, por sua participagao na pesquisa, tendo em vista que sua participagéo &
voluntaria.

3. PREENCHIMENTO DO TERMO: Este termo devera ser preenchido em duas
vias de igual teor, sendo uma delas devidamente preenchida e assinada entregue a
VOcCé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isso deve ser feito
por ambos (pelo pesquisador e por vocé), como garantia do acesso ao documento
completo.

TERMO 1

Pelo presente instrumento que atende as exigéncias legais, o0(a)
Sr.(a) declara que,
apos a leitura minuciosa do TCLE, teve oportunidade de fazer perguntas, esclarecer
duvidas que foram devidamente explicadas pela pesquisadora responsavel, Mariliz
Cristiane Rosalin, ciente dos servigos e procedimentos aos quais sera submetido e,
nao restando quaisquer duvidas a respeito do lido e explicado, firma seu
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO em participar voluntariamente desta
pesquisa. E, por estar de acordo, assina o presente termo.

Matinhos, de de

Assinatura ou impresséao datiloscépica

TERMO 2

Eu, Mariliz Cristiane Rosalin, pesquisadora responsavel, declaro que
fornecemos todas as informacgdes referentes ao projeto de pesquisa supranominado.

Matinhos, de de

Assinatura da pesquisadora responsavel
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ANEXO A - Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO Plataforma
PARANA - UNESPAR %wﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM: IMPLICAGOES NA
APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL

Pesquisador: ROSENEIDE MARIA BATISTA CIRINO
Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 50136821.8.0000.9247

Instituigdo Proponente: Universidade Estadual do Parana
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.888.252

Apresentagao do Projeto:

Foram retiradas do arquivo Informagdes Basicas da Pesquisa
(PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM:
IMPLICACOES NA APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO. De 23/06/2021: RESUMO:

A pesquisa tem a tematica sobre Desenho Universal para a Aprendizagem e Metodologias Ativas na
formagéo do professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) de sala de recursos, possibilitando
ao professor refletir sobre as praticas pedagdgicas pautadas além do simples aspecto de condigdes de
transmissao dos conteudos.O estudo tem como questéo central: Em que medida os principios do DUA com
o uso das Metodologias Ativas contribui na ressignificagéo das praticas pedagogicas dos professores do
AEE?

HIPOTESE:

A hipotese desta pesquisa é que o professor do AEE ao conhecer os principios do DUA e

as Metodologias Ativas como recurso de mediagao aos educandos ressignifique suas praticas pedagogicas
na sala de recursos.

METODOLOGIA:
Este estudo tem o objetivo de compreender como os principios do DUA e o uso das Metodologias

Endereco: Av:Gabriel Esperidido s/n sala 23

Bairro: Jardim Morumbi CEP: 87.703-000
UF: PR Municipio: PARANAVAI
Telefone: (44)99735-6006 E-mail: cep@unespar.edu.br
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Ativas podem se constituir como meios metodolégicos para a pratica pedagogica do professor do AEE. Para
tanto, sera realizada a pesquisa bibliografica com o intuito de elaborar uma revisao sistematicas dos temas:
DUA, Metodologias Ativas, Formagao Continuada e AEE. A pesquisa sera de estudo exploratoério
descritivo,0 método de investigagdo sera a abordagem de analise qualitativa.A pesquisa sera realizada em
11 instituicées de ensino (4 estaduais e 7 municipais), envolvendo 17 professores atuantes no AEE de sala
de recursos do municipio de Pr, os quais responderdao um questionario com 05 questdes
fechadas e 06 abertas, elaborado no Google forms e enviado via WhatsApp. O instrumento de coleta de
dados sera organizado de forma investigativa com questdes relacionadas a auxiliar a

pesquisadora a tragar o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa, sobre as demandas que sentem
necessidade de que se atenda no processo formativo e na elaboragdo do produto educacional, de forma a
possibilitar as analises qualitativas da pesquisa. A pesquisa ocorrera em cinco etapas, sendo:-
Levantamento bibliografico;- Disponibilizagédo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos
professores que participardo da pesquisa e aplicagdo do questionario de coleta de dado; - Organizagéo dos
dados produzidos pelos professores, elaboragéo do e-book e da formagéo continuada dos professores do
AEE;- Aplicagao do produto educacional, ou seja, da formagao continuada dos professores que atuam no
AEE de sala de recursos e avaliagdo dos participantes referente ao processo formativo;- Escrita da
dissertagao.

CRITERIOS DE INCLUSAO E CRITERIOS DE EXCLUSAO.

Critério de Inclusao:

- As escolas estaduais e municipais ofertarem o AEE; - Os Professores atuarem no AEE de sala de
recursos; - Os professores serem da rede

publica de ensino e por apresentarem possibilidades de contribuir com relatos da sua pratica pedagdgica
durante a formagao continuada.

Critério de Excluséo:

- Professores que ndo atuam no AEE;

- Professores que lecionam as disciplina do curriculo formal;
- Escola estadual que nao tem AEE de sala de recursos.

Enderego: Av:Gabriel Esperidido s/n sala 23

Bairro: Jardim Morumbi CEP: 87.703-000
UF: PR Municipio: PARANAVAI
Telefone: (44)99735-6006 E-mail: cep@unespar.edu.br
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Objetivo da Pesquisa:

Foram retiradas do arquivo Informagdes Basicas da Pesquisa
(PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM:
IMPLICACOES NA APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO. De 23/06/2021:

Objetivo Primario:

- Compreender como o DUA e as Metodologias Ativas podem se constituir como meios metodolégicos para
ressignificar a pratica pedagoégica do professor do AEE.

Objetivo Secundario:

- Identificar as expectativas dos professores em relagdo aos principios do DUA e do uso das Metodologias
Ativas como praticas pedagdgicas;-

Analisar como os professores percebem / avaliam a eficacia de praticas pautadas no DUA e no uso de
Metodologias Ativas; -

Descrever aspectos legais e politicos sobre o AEE e o papel do professor do AEE; - Discorrer sobre

formacgéo continuada e inclusédo escolar; -

Descrever sobre as Metodologias Ativas e sua contribuigcdo para a pratica inclusiva; - Elaborar um produto
educacional, no formato atividade de extensdo, na qual sera

utilizado um e-book, voltado a formagao do professor do AEE; -

Analisar a percepcao do professor acerca do processo formativo.

Avaliagado dos Riscos e Beneficios:

Foram retiradas do arquivo Informagdes Basicas da Pesquisa
(PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM:
IMPLICACOES NA APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO. De 23/06/2021:

Riscos:

Os riscos da pesquisa podem ser relativos aos participantes sentirem desconforto referente ao responder o
instrumento de coleta de dados e ao

relatar vivéncias sobre suas praticas pedagdgicas.

Destaca-se que para minimizar os riscos, a pesquisadora buscara resolver as duvidas que poderéo surgir
durante o processo, pautada nas teorias estudadas e assegurando os principios éticos da
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Pagina 03 de 06



155

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO Plataforma
PARANA - UNESPAR %oﬂ

Continuagao do Parecer: 4.888.252

pesquisa, por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o qual sera explicado, via meet, aos
participantes sobre o detalhamento da pesquisa e a confidencialidade dos professores.

Sendo assim, a pesquisadora seguira a Resolugéo n° 510, de 7 de Abril de 2016 tendo vista que “a pesquisa
em ciéncias humanas e sociais exige respeito e garantia do pleno exercicio dos direitos dos participantes,
devendo ser concebida, avaliada e realizada de modo a prever e evitar possiveis danos aos participantes”
(CNS, 2016) e as orientagdes da Resolugéo n°® 466, de 12 de dezembro de 2012 utilizando-se da ética e
respeito aos participantes.

Beneficios:

Beneficios indiretos: para as 11 instituicdes de ensino que participardo da pesquisa, uma vez que terdo
professores capacitados e colaboradores no

processo de inclusdo de estudantes do AEE, impactando nas agdes do contexto escolar, bem como os
professores que lecionam as disciplinas

especificas e diversificadas para este publico, pois perceberdo como os principios do DUA e as
Metodologias Ativas podem contribuir no processo

educacional dos estudantes, os quais também serdo beneficiados com o uso de metodologias
oportunizando o engajamento e autonomia aos estudantes.

Beneficios diretos: para os professores de sala de recursos que participarao da formagéao continuada, na
qual havera aprofundamento tedrico sobre DUA e Metodologias Ativas o que fomentara sua pratica
pedagogica contemplando a aprendizagem aos educandos. A pesquisadora também tera beneficio, pois a
pesquisa contribuird para o seu aprimoramento profissional, qualificando suas agdes para uma pratica
inclusiva em seu ambiente de trabalho.

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:

Estudo nacional e unicéntrico, prospectivo. Carater académico pds-graduacao, realizado para obtengao do
titulo de Mestre.

Patrocinador: financiamento préprio; Pais de Origem Brasil.

Numero de participantes incluidos no Brasil: 17

Armazenamento de amostras por 5 anos a contar de 2021.

Previsao de inicio e encerramento do estudo 23/06/2021 até 31/10/2021 (coleta de dados 01/09/2021 ate
30/09/2021).

A formacgao sera online, via meet, divididos em 06 encontros quinzenais com durac&o de 1 hora e trinta
minutos. Apos a conclusdo da formagao continuada sera solicitado aos participantes a avaliagao processo
formativo, com o intuito de elucidar suas impressdes acerca dos conteudos
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abordados e as praticas das oficinas com o fim de revelar se a Metodologia Ativa como recurso pedagdgico
contribuiu para ressignificar a pratica pedagogica no AEE.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
Vide Campo “Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes”.

Recomendacgées:
Vide Campo “Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgbes”.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:

Os documentos obrigatoérios foram anexados pela pesquisadora.

O TCLE esta adequado aos objetivos da pesquisa e redigido em linguagem clara.

O formulario Google forms que contém o questionario também esta adequado aos objetivos da pesquisa.
Nao foi identificado qualquer ébice ético no protocolo da pesquisa: O projeto esta aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Ressalta-se que cabe ao pesquisador responsavel encaminhar os relatérios da pesquisa, por meio da
Plataforma Brasil, via notificagdo do tipo “relatério” para que sejam devidamente apreciadas no CEP,
conforme Resolugdo CNS n° 466/12, item XIl.2.d e Resolugdo CNS n° 510/16, art. 28, item V.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informacgdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 23/06/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1780715.pdf 20:37:01
Projeto Detalhado / | Roteiroprojetodepesquisa.pdf 23/06/2021 |ROSENEIDE MARIA| Aceito
Brochura 20:35:36  |BATISTA CIRINO
Investigador
Outros Instrumentocoletadados.pdf 23/06/2021 [ROSENEIDE MARIA| Aceito
20:29:20 |BATISTA CIRINO

TCLE / Termos de | Termodeconsentimento.pdf 23/06/2021 |ROSENEIDE MARIA| Aceito

Assentimento / 20:25:51 |BATISTA CIRINO

Justificativa de

Auséncia

Outros TermoconcordanciaNRE.pdf 23/06/2021 |ROSENEIDE MARIA| Aceito
20:15:18 | BATISTA CIRINO

Declaragéo de TermodeconcordanciaNRE.pdf 23/06/2021 [ROSENEIDE MARIA | Aceito
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concordancia

TermodeconcordanciaNRE.pdf

20:12:18 |BATISTA CIRINO

Aceito

Outros

pdf

TermodecienciadoresponsavelMunicipal.

20:11:27 |BATISTA CIRINO

23/06/2021 |ROSENEIDE MARIA| Aceito

Folha de Rosto

folhaDeRosto.pdf

20:03:43 |BATISTA CIRINO

23/06/2021 |ROSENEIDE MARIA| Aceito

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Nao

PARANAVAI, 05 de Agosto de 2021

Assinado por:
MARIA ANTONIA RAMOS COSTA

(Coordenador(a))
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