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RESUMO
O presente estudo teve como objetivo analisar as concepc¢des de professores do Ensino
Fundamental I sobre suas necessidades formativas no contexto da Educagao Inclusiva, bem
como desenvolver uma proposta de formacdo continuada considerando as contribui¢cdes do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) e das Habilidades Sociais Educativas (HSE)
para a promog¢do de praticas pedagodgicas mais inclusivas. Para tanto, foi adotada uma
abordagem qualitativa, fundamentada na pesquisa-intervengdo, com a participacdo de 11
professores de uma escola publica do municipio de Patos — PB. A coleta de dados envolveu
entrevistas semiestruturadas, cujos resultados foram analisados com base na técnica de Analise
de Contetdo, conforme proposto por Bardin (2016). O percurso metodoldgico incluiu a
identificacao das necessidades formativas dos professores, a realizacao de oficinas pedagogicas
e a construgdo de um produto educacional na forma de uma Cartilha Pedagdgica, que integra
os principios do DUA e as HSE como estratégias para a construcao de ambientes educacionais
mais acessiveis e inclusivos. O desenvolvimento da cartilha foi orientado pelos fundamentos
tedricos do DUA, que inclui multiplas formas de representacao, expressao € engajamento, além
das HSE, que englobam habilidades como comunicacdo assertiva, resolucao de conflitos,
empatia e cooperagdo (Del Prette; Del Prette, 2011). A fundamentagdo teodrica do estudo
também foi enriquecida pelas contribuicdes de Vygotsky (1991) sobre a mediagdo e o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, que destacam a importidncia das
interacoes sociais para a constru¢ao do conhecimento. Os principais resultados indicaram que
os professores valorizam a formagao continuada como estratégia para superar os desafios da
inclusdo escolar, destacando a importancia de desenvolver competéncias interpessoais e
habilidades pedagogicas que permitam criar ambientes de aprendizagem mais acolhedores e
equitativos. As oficinas pedagdgicas foram apontadas como momentos significativos de
reflexdo e troca de experiéncias, promovendo uma ressignificacdo das praticas docentes e o
fortalecimento da confianca dos professores para atuar em contextos inclusivos. Além disso, a
cartilha pedagdgica foi avaliada como uma ferramenta pratica e acessivel para orientar os
professores na aplicagdo dos conceitos do DUA e das HSE em suas praticas pedagdgicas.
Conclui-se que a integracdo do DUA e das HSE pode representar um avango significativo na
formagdo continuada de professores, promovendo uma educagdo mais inclusiva e sensivel a

diversidade presente nas salas de aula.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Inclusdo Escolar. Habilidades Sociais

Educacionais. Desenho Universal de Aprendizagem.



ABSTRACT
This study aimed to analyze the conceptions of Elementary School I teachers about their training
needs in the context of Inclusive Education, as well as to develop a proposal for continuing
education considering the contributions of Universal Design for Learning (UDL) and
Educational Social Skills (ESS) to promote more inclusive pedagogical practices. To this end,
a qualitative approach was adopted, based on intervention research, with the participation of 11
teachers from a public school in the city of Patos - PB. Data collection involved semi-structured
interviews, the results of which were analyzed based on the Content Analysis technique, as
proposed by Bardin (2016). The methodological approach included identifying the teachers'
training needs, conducting pedagogical workshops and creating an educational product in the
form of a Pedagogical Primer, which integrates the principles of UDL and ESS as strategies for
building more accessible and inclusive educational environments. The development of the
booklet was guided by the theoretical foundations of UDL, which includes multiple forms of
representation, expression and engagement, in addition to HSE, which encompass skills such
as assertive communication, conflict resolution, empathy and cooperation (Del Prette; Del
Prette, 2011). The theoretical basis of the study was also enriched by Vygotsky's (1991)
contributions on the mediation and development of higher psychological functions, which
highlight the importance of social interactions for the construction of knowledge. The main
results indicated that teachers value continuing education as a strategy to overcome the
challenges of school inclusion, highlighting the importance of developing interpersonal skills
and pedagogical abilities that allow for the creation of more welcoming and equitable learning
environments. The pedagogical workshops were identified as significant moments for reflection
and exchange of experiences, promoting a redefinition of teaching practices and strengthening
teachers' confidence to work in inclusive contexts. In addition, the pedagogical booklet was
evaluated as a practical and accessible tool to guide teachers in the application of the concepts
of UDL and HSE in their pedagogical practices. It is concluded that the integration of DUA and
HSE can represent a significant advance in the continuing education of teachers, promoting a

more inclusive education that is sensitive to the diversity present in classrooms.

Keywords: Teacher Training. School Inclusion. Educational Social Skills. Universal Design

for Learning.
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1 MEMORIAL

Chamo-me Irinaldo Caetano Marques, minha trajetoria académica e profissional sempre
esteve marcada pelo compromisso com a educagdo inclusiva e pela valorizagdo da formacao
docente como elemento fundamental para uma pratica pedagogica transformadora. Ao longo
dos anos, tive a oportunidade de atuar em diversos contextos educacionais, o que fortaleceu
minha convic¢ao de que uma escola verdadeiramente inclusiva comeca pela formagao dos seus
professores.

O ingresso no Mestrado Profissional em Educacao Inclusiva (PROFEI), na Universidade
Estadual da Paraiba (UEPB), representou uma continuidade coerente da minha trajetoria
académica, iniciada na graduacdo em Pedagogia (2008) e aprofundada, posteriormente, nos
cursos de Psicologia (2019) e Psicopedagogia (2024), esta tripla formacao tem meu ajudado a
compreender o ser humano de forma inter e transdisciplinar, o que tem impactado positivamente
em minhas praticas e na forma de estar no mundo.

A escolha do tema da dissertagdo — Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) e
Habilidades Sociais Educativas (HSE) em professores — reflete minha preocupagao em oferecer
subsidios teoricos e praticos que colaborem com o desenvolvimento profissional docente,
sobretudo diante dos desafios contemporaneos da inclusdo escolar. Dessa maneira, este
memorial visa apresentar, de forma reflexiva, o percurso formativo que culminou na elaboragao
da minha pesquisa de mestrado, evidenciando os aprendizados, desafios e contribuig¢des
vivenciados ao longo dessa jornada académica.

Minha formagdo académica ¢ resultado de um processo continuo de busca por
conhecimento e qualificagdo profissional, guiado pelo desejo de compreender melhor os
fendmenos educacionais e contribuir para a transformacao da pratica docente. Iniciei minha
trajetdria universitaria no curso de Pedagogia, concluido em 2008, que me proporcionou uma
base solida sobre os fundamentos da educacao, o planejamento pedagogico e a didatica voltada
para diferentes etapas do ensino. Foi durante essa formagao que desenvolvi meu interesse pela
formacgao de professores, area que viria a nortear minhas escolhas académicas futuras.

Posteriormente, cursei o bacharelado em Psicologia, finalizado em 2019 pela UNIFIP.
A Psicologia me proporcionou uma compreensao mais profunda sobre o comportamento
humano, e foi 14 que me deparei com o estudo de Habilidades Sociais Educativas. Esse
conhecimento ampliou minha percepcao sobre os desafios enfrentados por educadores e alunos,
especialmente no contexto da inclusdo. Em 2024, conclui o bacharelado em Psicopedagogia,

pela Unicesumar. Essa formagdo veio consolidar a articulacdo entre educacdo e saude,
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reforgando meu compromisso com praticas educacionais que atendam a diversidade e as
necessidades especificas de aprendizagem dos estudantes.

Minha trajetoria profissional foi construida de forma integrada a minha formacao
académica, sendo marcada pelo compromisso com a inclusdo, o desenvolvimento humano e a
melhoria da pratica docente. Desde os primeiros anos como pedagogo, atuei em institui¢des de
ensino com foco no atendimento as necessidades educacionais de criangas e adolescentes,
buscando sempre compreender as especificidades de cada aluno e adaptar as estratégias
pedagogicas de acordo com essas demandas.

Com o avang¢o da minha formagao em Psicologia, passei a integrar em minha pratica a
dimensdo emocional e relacional do processo educativo. Essa formag¢do me possibilitou
compreender melhor os desafios enfrentados por professores no trato com a diversidade em sala
de aula, bem como a importancia de desenvolver competéncias socioemocionais para lidar com
situacdes complexas e promover um ambiente de aprendizagem saudavel e inclusivo.

A Psicopedagogia, por sua vez, ampliou minha capacidade de andlise sobre as
dificuldades de aprendizagem, ndo apenas do ponto de vista clinico, mas também institucional,
reforgando meu olhar preventivo € minha atuagdo na orientacdo de professores para a
construcdo de praticas pedagogicas acessiveis. Atuei em projetos de formagao continuada para
professores, em que pude compartilhar reflexdes sobre inclusdo, planejamento acessivel e
habilidades sociais educativas. Essa experiéncia foi essencial para reafirmar meu entendimento
de que o trabalho com professores ¢ estratégico para a consolidagdo de uma cultura inclusiva
nas escolas.

Minha atuagdo sempre esteve pautada na valorizac¢do do didlogo entre diferentes saberes
— pedagogicos, psicologicos e psicopedagdgicos — e na busca constante por estratégias que
contribuam para o desenvolvimento profissional dos educadores e para o fortalecimento de
praticas pedagogicas que contemplem a diversidade. A escolha do tema da minha dissertacao —
DUA e HSE em Professores — ¢ fruto de inquietagdes construidas ao longo da minha trajetoria
académica e profissional. Desde a graduacdo em Pedagogia, desenvolvi interesse pela formacao
docente e pelas condi¢des que favorecem ou dificultam o exercicio da docéncia, especialmente
em contextos que exigem praticas inclusivas e sensiveis a diversidade dos alunos.

Durante minha vivéncia como educador e ao longo das formagdes em Psicologia e
Psicopedagogia, percebi que muitos desafios enfrentados pelos professores ndo dizem respeito
apenas ao dominio do contetdo ou a didatica, mas também a sua capacidade de se comunicar,
estabelecer vinculos, resolver conflitos e lidar com a heterogeneidade das turmas. Essas sao

habilidades de natureza socioemocional, muitas vezes invisibilizadas nos processos de
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formagao docente.

Paralelamente, o contato com os principios do DUA despertou meu interesse por
abordagens que promovem acessibilidade curricular desde o planejamento, considerando
multiplos modos de representagdo, expressdo e engajamento dos alunos. Compreendi que o
DUA pode ser uma ferramenta poderosa para apoiar professores na criacdo de ambientes de
aprendizagem mais equitativos e eficazes. Assim, decidi investigar como essas duas dimensdes
— o0 DUA e as HSE — podem se articular para fortalecer a atuagdo docente na perspectiva da
educacgdo inclusiva. Essa escolha se alinha aos principios do PROFEI, que valoriza a pesquisa
aplicada e voltada para a melhoria das praticas educacionais, e reflete meu compromisso com a
formacgao de professores mais preparados para responder aos desafios da inclusao.

O desenvolvimento da pesquisa foi um processo intenso de construcdo, reflexao e
amadurecimento académico. Desde os primeiros encontros no mestrado, fui desafiado a pensar
criticamente sobre as praticas pedagdgicas atuais e suas limitagdes frente a diversidade presente
nas salas de aula. As discussdes com colegas e professores do PROFEI contribuiram para
ampliar meu repertorio tedrico e metodologico, especialmente no que se refere as concepgoes
de inclusdo e acessibilidade no contexto escolar. A fundamentag¢ao tedrica do trabalho foi
construida com base nos principios do DUA, nas contribui¢des da Psicologia Educacional sobre
as HSE, e em autores que discutem a formacdo de professores na perspectiva inclusiva. As
leituras permitiram compreender que a inclusdo vai além de adaptagdes pontuais e exige um
planejamento pedagogico intencional, acessivel e flexivel, aliado a posturas relacionais
empaticas e acolhedoras por parte dos educadores.

Optei por uma abordagem qualitativa, de cunho aplicado, com foco na realidade de
professores da educagdo basica. A metodologia adotada envolveu momentos de escuta ativa,
aplicacdo de instrumentos reflexivos e andlise das praticas pedagogicas em relacdo aos
principios do DUA e ao uso de habilidades sociais educativas. O processo de coleta e andlise
dos dados foi conduzido com responsabilidade ética, respeitando a singularidade dos
participantes e buscando compreender os sentidos atribuidos por eles as suas proprias
experiéncias docentes.

Durante a pesquisa, enfrentei desafios relacionados a delimitag¢do do foco, a articulagao
entre teoria e pratica e a propria sistematizagdo da escrita académica. No entanto, cada obstaculo
se tornou uma oportunidade de aprendizagem, reforgando meu compromisso com a formagao
docente critica e transformadora.

Esse percurso foi profundamente enriquecedor, pois me permitiu integrar as diferentes

dimensdes da minha formagdo — pedagdgica, psicologica e psicopedagodgica — em uma
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proposta coerente de pesquisa voltada a valorizagdo do professor como sujeito ativo na
constru¢cdo de uma educacgdo inclusiva e democratica. A realizacdo do Mestrado Profissional
em Educagao Inclusiva foi uma oportunidade inica de aprofundar meus conhecimentos, ampliar
minha visdo sobre a formacdo docente e consolidar minha atuagdo como educador
comprometido com a inclusdo. A pesquisa desenvolvida na dissertacdo trouxe diversas
contribui¢des tanto para minha pratica pessoal quanto para o campo da educagao inclusiva.

Uma das principais contribui¢des foi a compreensao de que a formacao de professores
precisa ser mais do que técnica; ela deve incluir o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais que favorecam a constru¢do de um ambiente de aprendizagem acolhedor e
inclusivo. O estudo do DUA, aliado as habilidades sociais educativas, mostrou-se uma
abordagem poderosa para auxiliar os professores na criacdo de ambientes acessiveis e
diversificados, capazes de atender as necessidades de todos os alunos, independentemente de
suas caracteristicas individuais.

Outro aprendizado significativo foi a importancia da escuta ativa e do didlogo no
processo de formagao. O contato com os professores participantes da pesquisa evidenciou como
praticas reflexivas e colaborativas podem ser valiosas para o crescimento pessoal e profissional
dos educadores. A pesquisa também revelou que muitos professores, embora conscientes da
necessidade de incluir todos os alunos, enfrentam dificuldades praticas no cotidiano escolar, o
que torna fundamental a oferta de formacao continua e de suporte técnico e emocional.

Além disso, ao longo do mestrado, aprimorei minha capacidade de articulagdo entre
teoria e pratica, desenvolvendo uma visdo mais critica sobre os desafios enfrentados pelos
educadores e as estratégias possiveis para supera-los. O trabalho de pesquisa ndo apenas
ampliou meu entendimento sobre os conceitos envolvidos, mas também me proporcionou uma
experiéncia enriquecedora de construgdo colaborativa, o que fortaleceu minha convic¢ao de que
a educagdo inclusiva ¢ um processo coletivo, que envolve o empenho de todos os profissionais
da escola.

Esses aprendizados se refletem diretamente em minha pratica profissional e nas a¢des
de formacao que venho desenvolvendo com outros educadores, permitindo-me contribuir de
maneira mais eficaz para a implementagcdo de praticas pedagogicas inclusivas. O Mestrado
Profissional em Educagdo Inclusiva foi um marco significativo em minha trajetoria académica
e profissional. Através da pesquisa e da convivéncia com colegas e professores do programa,
pude aprofundar meu conhecimento sobre os desafios da educacao inclusiva e, principalmente,
sobre a importancia da formagdao continua dos docentes. O processo de elaboragdo da

dissertacdo me permitiu integrar teorias, metodologias e praticas que, embora distintas,
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convergem para um objetivo comum: a constru¢ao de um ambiente educacional mais inclusivo
e acessivel para todos os alunos.

A escolha do tema DUA e HSE em Professores refletiu minha convicgdo de que a
formacdo de professores deve ir além do dominio técnico, abrangendo também aspectos
emocionais e relacionais que impactam diretamente na qualidade do ensino. A pesquisa mostrou
que, embora os professores reconhegam a importancia de praticas inclusivas, muitos ainda
carecem de ferramentas e de apoio para efetivamente implementar essas praticas de maneira
sistematica e eficaz. Nesse sentido, acredito que minha contribui¢ao foi a de propor um modelo
de formagdo que une teoria e pratica, permitindo que os educadores reflitam sobre suas proprias
acOes e se sintam mais preparados para lidar com a diversidade em sala de aula. Além disso, o
mestrado me proporcionou um crescimento pessoal e profissional consideravel, ampliando
minha visdo critica sobre o sistema educacional e o papel fundamental do professor na
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. O aprendizado adquirido ao longo do
curso foi ndo apenas académico, mas também humano, fortalecendo meu compromisso com a
educacgdo como ferramenta de transformacao social.

Olho para o futuro com a intencao de continuar contribuindo para a formagdo de
professores, especialmente no que se refere a educagdo inclusiva. Tenho a convicg¢ao de que a
implementa¢do de praticas pedagdgicas inclusivas ¢ um caminho longo, mas necessario. O
conhecimento adquirido no mestrado serd fundamental para o desenvolvimento de novos
projetos e iniciativas, visando sempre a melhoria da qualidade da educagdo e a valorizacao do

educador como protagonista dessa transformagao.
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2 INTRODUCAO

A formacao de professores no contexto do paradigma da inclusdo configura-se como um
campo de disputas que reflete tensdes entre diferentes perspectivas politicas, pedagdgicas e
sociais. Essa formagdo transcende os aspectos técnicos da pratica docente e adentra o territorio
das fungdes sociais, culturais e politicas da educacdo, onde questdes de justica social e direitos
humanos se entrelacam com interesses econdmicos e ideoldgicos. Nesse sentido, o paradigma
da inclusdo ndo ¢ apenas um ideal pedagodgico, mas um desafio politico que exige
transformagdes estruturais nos processos de formacao de educadores.

A formagao de professores envolve um conjunto de praticas e politicas que atravessam
as esferas nacionais e internacionais, orientando tanto a formagao inicial quanto continuada
(Imbernén, 2010). Contudo, a complexidade dessa formacao se amplia diante das demandas
inclusivas, que exigem um olhar critico e emancipatdrio, como defendido por Freire (1996). A
formacao de educadores precisa ndo apenas considerar aspectos técnicos, mas também adotar
uma perspectiva ética e solidaria, que se articule também com competéncias cognitivas e
socioemocionais. Isso € particularmente relevante em tempos de crise, quando a educagdo ¢
chamada a repensar modelos societais e responder as desigualdades estruturais.

O campo da formacao docente ¢ profundamente influenciado por politicas publicas e
agendas globais, como apontam Maués e Camargo (2022). No Brasil, os marcos legais, como
a Constitui¢ao de 1988, a LDB de 1996 e o PNE, t€ém proporcionado avangos importantes, mas
também revelam as tensdes entre propostas emancipatorias e interesses neoliberais que
permeiam as reformas educacionais. Saraiva e Souza (2020) igualamente a Souza e Zamperetti
(2023) destacam como as organizagdes internacionais t€ém desempenhado um papel central na
disseminagdo de politicas alinhadas ao neoliberalismo, que frequentemente priorizam metas
quantitativas e eficiéncia em detrimento de uma formacdo docente critica e voltada para a
inclusao.

Nesse cendrio, a formagdo de professores emerge como um espago de disputas, onde
diferentes atores competem para definir os rumos da educagao. Por um lado, hé esforgos para
promover uma formagdo que reconheca a diversidade e os direitos de todos os estudantes,
enfatizando praticas pedagdgicas inclusivas. Por outro, persistem pressdes para adequar a
educacdo as demandas do mercado, frequentemente em detrimento de valores como
solidariedade, equidade e democracia.

Acrescenta-se que, enquanto professor da Educacao Bésica e do Ensino Superior,

vivenciamos cotidianamente nossos colegas com suas queixas sobre nao possuir estratégias que
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viabilizem praticas inclusivas na escola, e questionando como o processo de formagdo
continuada pode nos dar fundamentos e ferramentas para que consigamos, de fato, viver a
inclusdo escolar.

A formagdo continuada de professores para a educacdo inclusiva apresenta desafios
significativos que vao além da mera atualizacdo de conhecimentos técnicos e pedagogicos. De
acordo com Brazier (2020), a formagao continuada precisa ser compreendida como um processo
intencional e reflexivo, que promove a transformagao das praticas pedagogicas ao considerar as
especificidades do desenvolvimento humano na perspectiva da Teoria Historico-Cultural. Esse
processo demanda ndo apenas a aquisicao de novos contetidos, mas também a construgdo de
um pensamento tedrico que permita aos professores reinterpretarem suas praticas,
reorganizarem suas acoes pedagogicas e desenvolverem a capacidade de compreender os alunos
em suas particularidades e contextos socioculturais.

Entretanto, essa perspectiva encontra desafios quando confrontada com a realidade
escolar, que muitas vezes se caracteriza pela auséncia de condigdes materiais e institucionais
para a implementagao de praticas inclusivas. Embora as politicas publicas busquem promover
a inclusdo, muitas escolas ainda enfrentam dificuldades em concretizar essa proposta, devido a
falta de recursos, formacdo adequada e suporte continuo aos professores. Nesse contexto, a
formacgao continuada precisa ndo apenas fornecer conteudos técnicos, mas também desenvolver
nos docentes a capacidade critica para compreender as limitagdes estruturais e culturais que
moldam suas préaticas cotidianas, reconhecendo a inclusdo como uma construcao social que
envolve todos os atores do processo educacional.

Além disso, Magalhaes (2022) enfatiza que as concepgdes dos profissionais da educagdo
sobre a deficiéncia e a inclusdo influenciam diretamente suas praticas pedagogicas. Concepgoes
capacitistas, muitas vezes enraizadas em pressupostos historicos e culturais, podem gerar
barreiras atitudinais que dificultam a plena inclusdo de estudantes com deficiéncia. Nesse
sentido, a formagdo continuada deve atuar também na desconstru¢do dessas concepgdes,
promovendo uma mudanca nas atitudes dos professores, de modo a fortalecer uma cultura
anticapacitista e verdadeiramente inclusiva nas institui¢des educativas.

A Teoria Histérico-Cultural, fundamentada principalmente nos trabalhos de Vygotsky
e seus seguidores, oferece um referencial tedrico robusto para enfrentar os desafios da formacgao
continuada de professores no contexto da educa¢do inclusiva. Essa abordagem compreende o
desenvolvimento humano como um processo histérico e socialmente mediado, no qual as
fungdes psicologicas superiores se formam a partir das interagdes sociais e da internalizagdo de

signos culturais, permitindo que os individuos se apropriem das ferramentas simbolicas
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necessarias para interpretar e transformar a realidade (Vygotsky, 1991). Nesse sentido, a
formagdo continuada ndo deve ser vista apenas como um processo técnico de atualizacao de
conhecimentos, mas como uma pratica intencional e dialdogica que visa transformar as
concep¢des e praticas pedagdgicas dos professores, promovendo uma educacdo
verdadeiramente inclusiva.

Portanto, consideramos que a formagao de professores no contexto da inclusdo demanda
um compromisso renovado com uma educacao critica e transformadora, que considere o papel
social e politico dos educadores. E necessario niio apenas resistir as imposi¢des de modelos
neoliberais, mas também fortalecer politicas e praticas que promovam a emancipag¢ao € a justica
social. Como enfatizam Souza e Zamperetti (2023), os cursos de licenciatura devem ser espacos
privilegiados para essa construgdo, incorporando uma visao critica em seus curriculos e praticas
pedagdgicas.

A formagdo de professores, tanto a inicial como a continuada, deve produzir
conhecimentos e habilidades voltadas para a pratica docente que aprimorem respostaspara
atender as demandas da diversidade de alunos presentes na escola. A indissociabilidade dateoria
e da pratica ¢ o caminho para formar professores capacitados para o pensamento critico e
reflexivo de sua a¢do pedagdgica e criar possibilidades para atender, da melhor maneira, as
necessidades existentes no cotidiano escolar (Araujo, 2017).

Apesar de o discurso da educacdo inclusiva estar mais difundido, inclusive nos
meios de comunicagao, temos vivenciado dificuldades para ensinar estudantes com deficiéncia
devido ao fato de nao temos tido formacao na/para a perspectiva inclusiva, bem como termos
pouco conhecimento sobre as deficiéncias, isso faz com que o senso de autoeficacia seja baixo,
no sentido de que nao nos avaliamos como capazes de alfabetizar uma crianga com deficiéncia
intelectual, por exemplo. Os professores alegam o despreparo e a auséncia de formacao, além
das questdes historicas, sociais e politicas, como fatores impeditivos para a educagao inclusiva.

Com base nessa realidade, a escolha do objeto de estudo desta Dissertacdo foi
delimitado, e tem como questdo norteadora: quais as concepgdes de professores do Ensino
Fundamental I sobre suas necessidades formativas no contexto da Educacao Inclusiva?

Diante dessa questdo consideramos que a formagdo dos professores ¢ condigao
necessaria para que se produzam praticas inclusivas nas escolas, pois muitos professores
ainda demonstram dificuldades e insegurangas quando acolhem um aluno com deficiéncia na
sala de aula. Logo, ¢ importante que os professores conhecam as politicas de Educacdo
Inclusiva, compreendam as implicagdes organizacionais ¢ pedagogicas delas para a

democratizagdo da educagdo no pais e sintam-se capazes de desenvolver praticas inclusivas.
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Nao ha como mudar praticas de professores sem que eles tenham consciéncia de suas razdes e
seus beneficios, tanto para osalunos quanto para a escola e para o seu desenvolvimento
profissional (Soares; De Alencar, 2022).

Diante do exposto, o presente estudo abordara a formacdo continuada de professores a
partir de dois aspectos: as Habilidades Sociais E e 0 DUA. As HSE, classicamente estudado por
Del Prette e Del Prette(2011) referem-se a classes de comportamentos sociais existentes no
repertério do individuo que irdo ajuda-los a desenvolver-se de forma socialmente competente.
Por tais motivos torna- se um tema relevante para os estudos educacionais. De acordo com
Rosin-Pinola e Del Prette (2013) varios estudos brasileiros focalizaram o repertoério de
habilidades do professor na interagdo com seus alunos. As autoras descrevem pesquisas que
mostraram que as intervengdes junto a professores contribuem para melhorar condigdes de sala
de aula para a promocao das habilidades sociais dos alunos.

Del Prette e Del Prette vem ao longo dos ultimos 25 anos destacando a importancia das
habilidades sociais no processo de ensino e aprendizagem, a importidncia de algumas
habilidades do professor para promover o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno. Essas
habilidades foram por eles denominadas Habilidades Sociais Educativas-HSE (Del Prette; Del
Prette, 1997; 2001; Del Prette; Del Prette, 2008a, b) e vém sendo objeto de propostas e
redefini¢des nos ultimos anos. Na formulacdo de 2008, Del Prette e Del Prette (2008b)
definiram 32 habilidades sociais educativas que agruparam em quatro classes mais gerais:
1) Estabelecer contextos potencialmente educativos; 2) Transmitir ou expor contetidos sobre
habilidades sociais; 3) Monitorar positivamente e 4) Estabelecer limites e disciplina.
Certamente, um passo preliminar importante ¢ o de avaliar necessidades de professores e alunos
em relacdo a tais habilidades.

Consideramos que tanto o professor do ensino regular como os professores especialistas
em Educacdo Especial devem vivenciar a formacao continuada tantoem termos de contetudos e
conceitos, como em habilidades politicas e interpessoais. Nesse contexto, a presente proposta
de pesquisa-interven¢do propde que para lidar com a rigidez sistémica que caracteriza o setor
educacional, ¢ preciso adotar uma postura mais humanizada eutilizar de propostas como o
Desenho Universal para a Aprendizagem, por ser uma forma de beneficiar todos os alunos
(Craddock; Mcnutt, 2017), pois oferece diversos meios de apresentacdo do conteudo, de
execucdo e de engajamento com a tarefa (Silva Junior; Dantas, 2022).

O DUA ¢ benéfico para todos os alunos, seja com deficiéncia, seja sem deficiéncia, pois
fornece flexibilidade, apoio e maximiza a aprendizagem, diminuindo a necessidade de procurar

servicos de suporte (Ribeiro; De La Higuera Amato, 2018), justamente porndo estar pautado
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em possiveis déficits dos alunos, mas nas caracteristicas dos alunos em geral (Cruz Nascimento,
2018). Dessa forma, reduz as barreiras de aprendizagem, tornando o curriculo mais acessivel.

Realizamos uma revisdo bibliografica na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD), com o objetivo de mapear produgdes académicas que articulam os temas educagao
inclusiva, teoria historico-cultural, formag¢ao continuada de professores, DUA e HSE, no
periodo de 2015 a 2024. A primeira busca foi realizada com os termos “educagao inclusiva” e
“teoria histdrico cultural”, resultando em 314 dissertacdes e teses, com tempo de busca de 0,46s.
Em seguida, ao ampliar os critérios para incluir também “formag¢ao continuada de professores”,
encontramos 85 dissertagdes e teses, em 0,69s.

Ao integrar o termo “Desenho Universal para Aprendizagem” a busca, obtivemos 6
dissertacdes e teses, com tempo de busca de 0,64s. Na sequéncia, ao adicionar “habilidades
sociais educativas” ao conjunto de palavras-chave, identificamos 12 dissertagdes e teses, com
tempo de busca de 0,84s. Ao repetir a busca utilizando a expressao “educacdo inclusiva” E
“teoria historico cultural” E “formacdo continuada de professores” E “Desenho Universal para
Aprendizagem”, novamente foram identificados 6 dissertagdes e teses, com tempo de busca de
0,70s.

Finalmente, quando todos esses termos foram combinados, resultando na expressao
“educagdo inclusiva” E “teoria historico cultural” E “formag¢do continuada de professores” E
“habilidades sociais educativas” E “Desenho Universal para Aprendizagem”, os resultados se
reduziram para 2 dissertagdes e teses, com tempo de busca de 0,80s. Estas foram lidas, porém
nao tratavam do DUA e das HSE na formacao de professoras. Esses resultados indicam uma
concentracdo significativa de produ¢des académicas que tratam da relagcdo entre educagdo
inclusiva e teoria historico-cultural, enquanto a inclusdo de termos mais especificos, como DUA
e HSE, reduz consideravelmente a quantidade de trabalhos encontrados, evidenciando a
necessidade de ampliar as pesquisas que integram essas abordagens para fortalecer as praticas
inclusivas na formacao continuada de professores.

A andlise dos resultados dessa revisdo bibliografica revela uma evidente escassez de
estudos que integram simultaneamente os temas de forma interconectada. Essa escassez de
estudos, que indica uma lacuna importante no campo da pesquisa educacional, foi um dos
principais motivadores para a presente investigagdo de mestrado, que busca contribuir para o
fortalecimento das praticas inclusivas e para o desenvolvimento de estratégias pedagogicas que
considerem de forma articulada esses referenciais tedricos € metodologicos.

A relevancia da pesquisa reside no fato de que contribuira para a formagao dos docentes

do municipio de Patos-PB. Assim, buscando contribuir com o campo da Educacdo Inclusiva
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considera-se que a perspectiva de que a formagdo do professor deverd frisar ndo somente
conteudos especificamente voltados para as deficiéncias, mas também ampliar possibilidades de
compreensao das diferencas, da necessidade de flexibilizacao da pratica docente, do curriculo e
das estratégiasde avaliagdo diante das demandas de estudantes. Dai, elegemos abordar sobre o
desenvolvimento das HSE e o DUA.

Portanto, tem-se como Objetivo Geral analisar as concepgdes de professores do Ensino
Fundamental I sobre a formagao continuada de professores para Educacao Inclusiva, bem como
desenvolver uma proposta de formagdo considerando as contribui¢des do DUA e das HSE na
perspectiva inclusiva. Os objetivos especificos sdo:

1) Descrever as concepcdes de professores do Ensino Fundamental I de uma escola
publica do municipio de Patos-PB sobre a Educacdo Inclusiva, Educagdo Especial e seus
desafios;

2) Identificar as necessidades de formagao para atuar no contexto da educacao inclusiva
segundo professores do Ensino Fundamental I de uma escola publica do municipio de Patos-
PB; e

3) Desenvolver uma proposta de formacao continuada com os professores apresentando
o DUA e as HSE como estratégias didatico-pedagdgicas no contexto das praticas inclusivas.

A estrutura da dissertacdo estd organizada, além desta Introducdo, para explorar a
formacdo continuada de professores no contexto da educacao inclusiva. Além desta tematica, a
fundamentagdo tedrica aborda trés pilares centrais: a Educacdo Inclusiva e a Pessoa com
Deficiéncia, as HSE e o DUA. Esses temas sdao discutidos em profundidade, com énfase na
compreensdo das legislacdes e politicas inclusivas, no desenvolvimento de competéncias
interpessoais que favorecam o clima escolar colaborativo e na aplicacdo de principios
pedagdgicos acessiveis que promovam a eliminacao de barreiras de aprendizagem.

O capitulo de revisao bibliografica, dedicado a Educacao Inclusiva e a Pessoa com
Deficiéncia apresenta uma analise historica e conceitual sobre as politicas publicas e os direitos
das pessoas com deficiéncia, destacando as transformagdes no entendimento da deficiéncia ao
longo do tempo e as implicagcdes dessas mudangas para a pratica pedagogica. Nesse contexto,
sao discutidos os marcos legais que garantem o direito a educagao inclusiva, como a Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), que orientam
a criacdo de ambientes escolares acessiveis e acolhedores, promovendo a participagdo plena de
todos os estudantes.

A subsecdo sobre HSE explora as competéncias interpessoais essenciais para a

construcao de relagdes saudaveis e colaborativas no ambiente escolar. As HSE sdo abordadas a
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partir das contribui¢cdes de Del Prette e Del Prette (2011), que destacam a importancia dessas
habilidades para a mediagdo dos processos de ensino-aprendizagem e para a promogao de
climas escolares positivos e inclusivos. Ja a que trata do DUA enfoca as estratégias pedagdgicas
que buscam eliminar barreiras ao aprendizado, considerando a diversidade dos alunos e
promovendo multiplas formas de representacdo, expressao e engajamento. Além disso, sdo
apresentados exemplos praticos de como os principios do DUA podem ser aplicados no
planejamento pedagogico para atender as necessidades especificas dos estudantes, promovendo
uma educagdo mais justa e equitativa.

O percurso metodologico desta dissertacdo foi organizado em etapas que incluiram a
coleta, andlise e interpretacdo dos dados, seguindo uma abordagem qualitativa fundamentada
na pesquisa-intervengao. O estudo foi desenvolvido com 11 professores do Ensino Fundamental
I de uma escola publica do municipio de Patos — PB, envolvendo entrevistas semiestruturadas.
A analise dos dados foi conduzida com base na técnica de Analise de Contetido, conforme
proposta por Bardin (2016), permitindo identificar as concepg¢des dos professores sobre a
inclusdo escolar, suas necessidades formativas e as percepgdes sobre as contribui¢cdes do DUA
e das HSE para a construgao de praticas pedagogicas inclusivas. Além disso, foi desenvolvido
um produto educacional na forma de uma cartilha pedagogica, que sintetiza os principais
conceitos abordados e oferece orientagcdes praticas para a implementacdo dos principios do
DUA e das HSE nas salas de aula.

Os resultados da pesquisa indicaram que os professores reconhecem a importancia da
formagdo continuada para atuar em contextos inclusivos, destacando a necessidade de
desenvolver competéncias pedagogicas e interpessoais que promovam ambientes de
aprendizagem mais acolhedores e acessiveis. As oficinas pedagogicas foram avaliadas como
momentos significativos de reflexdo, troca de experiéncias e ressignificacdo das praticas
docentes, fortalecendo a confianga dos professores para lidar com a diversidade presente em
suas turmas. A cartilha pedagogica desenvolvida como produto educacional foi considerada
uma ferramenta pratica e acessivel para apoiar os professores na implementagao das estratégias
do DUA e das HSE, contribuindo para a construgao de ambientes escolares mais inclusivos e
equitativos. Conclui-se que a integragdo desses dois conceitos pode representar um avango
significativo na formacao continuada de professores, promovendo uma educagdo mais justa e

sensivel as necessidades de todos os estudantes.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DA EDUCACAO INCLUSIVA

A formagao de professores no contexto da inclusdo ¢ um tema de suma importancia na
educacdo contemporanea, pois possibilita aos educadores um processo de mudanca de
paradigma, de abordagem politica, de concepcdes e de praticas, no sentido de reconhecer e
atender as diferengas e necessidades diversas dos sujeitos da escola, em prol de um processo
de construcdo de um ambiente educacional que valoriza a diversidade e garante o acesso
equitativo ao aprendizado para todos.

A inclusdo educacional busca assegurar que todos os alunos, independentemente de suas
diferencas fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ououtras, tenham acesso a uma
educacio de qualidade'. Para que esse paradigma se torne uma realidade, é fundamental que os
professores vivenciem um processo de formacao profissional para lidar com a diversidade e
com a diferenca em sala de aula (Mantoan, 2003).

Consideramos que a formagdo de professores deve comecar com uma compreensao
teorica sobre inclusdo. Isso envolve o estudo de conceitos fundamentais como diversidade,
equidade, igualdade de oportunidades e direitos humanos. Os professores precisam entender as
bases legais e politicas da inclusdo, como a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e a legislagdo nacional pertinente. Com essa base, os educadores podem apreciar a
importancia da inclusdo como um direito humano e um imperativo educacional. Mas isso nao
¢ suficiente.

Além da compreensdo teorica, a formacdo deve focar no desenvolvimento de
competéncias pedagdgicas especificas para a inclusdo. Isso inclui estratégias de ensino
diferenciadas, métodos de avaliacdo adaptativos e o uso de tecnologias assistivas. Os
professores devem ser capacitados a planejar e implementar curriculos inclusivos que atendam
as necessidades de todos e de cada um dos alunos. O desenvolvimento dessas competéncias
pode ser facilitado por meio de formagao continuada.

A formagdo de professores também deve promover atitudes e posturas inclusivas. Isso

envolve desafiar preconceitos e estereotipos e desenvolver uma mentalidade de acolhimento,

! Entendemos educacio de qualidade como é aquela que se caracteriza pela intencionalidade pedagdgica e pelo
compromisso com o desenvolvimento integral dos estudantes, considerando suas experiéncias culturais e sociais
como parte fundamental do processo educativo. Ela promove a constru¢do de conhecimentos por meio de
interacdes significativas, nas quais os sujeitos se tornam capazes de compreender criticamente a realidade,
desenvolver autonomia intelectual e transformar suas condi¢des de existéncia. Esse tipo de educacdo valoriza o
didlogo, a reflexdo e a praxis, entendendo que a aprendizagem ndo se limita a transmiss@o de contetudos, mas
envolve a mediagdo intencional dos processos cognitivos e sociais que permitem aos alunos alcangar seu pleno
potencial como sujeitos historicos e culturais.
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valorizagdo da diversidade e respeito as diferengas. Os professores devem ser incentivados a
refletir sobre suas proprias crencgas e atitudes em relacao a inclusdo e a se comprometer com a
criacdo de um ambiente escolar acolhedor e respeitoso.

A inclusdo ndo ¢ responsabilidade de um unico professor, mas de toda a comunidade
escolar. Portanto, a formagao de professores deve enfatizar a importancia da colaboragdo e do
trabalho em equipe. Isso inclui a colaboragdo com outros professores, profissionais de apoio,
familias e os proprios alunos. Assim, o trabalho colaborativo também ¢ um tema importante.

A inclus@o é um campo em constante evolucao, ¢ a formacao inicial de professores pode
ndo ser suficiente para abordar todas as suas complexidades. Portanto, ¢ crucial que os
professores tenham acesso a oportunidades continuas de desenvolvimento profissional. Isso
pode incluir cursos de atualizagdo, programas de pds-graduacgdo, participacdo em conferéncias
e acesso a redes de apoio profissional.

A formagao de professores no Brasil enfrenta também desafios historicos e estruturais
que refletem disputas de poder, politicas educacionais e interesses econdmicos. As politicas de
formacgao inicial e continuada no contexto brasileiro, destacando que a educagao ¢ atravessada
por tensdes entre modelos neoliberais e perspectivas criticas. Um exemplo nesse contexto diz
respeito ao que estamos vivenciando a partir da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019, que imp06s uma
visdo tecnicista de educacdo, centrada em habilidades e competéncias baseadas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), o que, segundo os autores, limita a autonomia das
institui¢des de Ensino Superior e ignora a pluralidade do contexto educacional brasileiro.

A anélise de Rodrigues, Albino e Honorato (2021) mostra que as entidades cientificas
como ANPED e ANFOPE criticam essa padronizacdo curricular, que nido considera as
especificidades regionais e sociais dos estudantes e a complexidade do trabalho docente. A
Resolucao CNE/CP n.° 2/2019 ¢ vista como parte de uma agenda que atende a interesses de
mercado, enfatizando a formagdo de professores para atender as demandas de uma economia
globalizada, muitas vezes em detrimento de uma educagdo mais humanista e inclusiva. Nesse
sentido, a formacao de professores deixa de ser um direito social, passando a ser tratada como
uma mercadoria, alinhada aos interesses neoliberais e ao controle de competéncias e
desempenho.

A nogdo de diferenca € central para a constru¢do de uma escola inclusiva e para a
formacao de professores. A diferenca ¢ descrita como um marcador social complexo, que se
manifesta de forma plural e incontroldvel, desafiando praticas pedagogicas e politicas
curriculares. Os autores enfatizam que a diferenca ndo ¢ uma caracteristica estatica, mas algo

dindmico e continuamente produzido nas relagdes sociais, histdricas e culturais. Eles destacam
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que essa pluralidade desafia a homogeneizagdo imposta por uma matriz de saberes univoca,
derivada da modernidade e sustentada pelo conservadorismo (Honorato, Pereira e Pereira,
2024).

Na formacdo de professores, compreender e valorizar a diferenga significa preparar
educadores para lidar com a multiplicidade e as singularidades dos estudantes, promovendo
uma educagao democratica. Portanto, os professores formados sob essa perspectiva estarao mais
preparados para adotar praticas inclusivas que respeitem a diversidade e incentivem a
participagdo de todos os alunos. A multiplicidade defendida por Deleuze e Guattari ¢é
apresentada como uma via para transformar o curriculo em um territério que permita o encontro
de diversas culturas e saberes, enriquecendo o processo educacional e o desenvolvimento das
identidades em uma escola inclusiva.

Levando em conta a perspectiva de que o ser humano ¢ visto como alguém em constante
desenvolvimento e construgdo (Freire, 1997), sendo essencialmente um ser inacabado,
encontramos na propria natureza dessa inconclusdo uma possibilidade positiva de crescimento
e realiza¢do plena do seu ser. A partir dessa premissa, a formacao continua de professores
emerge como um tema de suma relevancia.

Dito de outra maneira, o reconhecimento da condi¢do inacabada do ser humano nao é
apenas um fato a ser aceito, mas sim um aspecto que direciona a necessidade constante de
aprendizado e desenvolvimento. Nesse contexto, a formagao continuada se apresenta como uma
oportunidade crucial para que o pedagogo continue a aprimorar seus saberes e fazeres, suas
habilidades, conhecimentos e praticas educativas.

A formagdo continuada ndo se limita a um conjunto fixo de conhecimentos adquiridos
na formag¢do inicial, mas abarca um processo dindmico de atualizacdo e aquisi¢do de novos
saberes. Ela permite ao professor estar sintonizado com as transformacgdes sociais, culturais e
tecnologicas, capacitando-o a enfrentar os desafios contemporaneos da pratica educativa. Por
meio da formacdo continuada, o professor tem a oportunidade de refletir sobre sua pratica,
explorar novas metodologias de ensino, aprofundar seus conhecimentos em areas especificas e
estar em constante didlogo com as mudancas do cenario educacional. Isso ndo apenas aprimora
a qualidade do ensino oferecido aos alunos, mas também contribui para o seu proprio
desenvolvimento profissional e pessoal.

A formagdo continuada ¢ essencial para a constru¢do de uma pratica pedagdgica mais
atualizada, reflexiva e alinhada com as demandas da sociedade contemporinea. E um
investimento continuo no crescimento do pedagogo, promovendo ndo apenas o aprimoramento

da educacao, mas também a expansdo e evolucdo do préprio ser pedagdgico.
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Nesse contexto, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDB), n® 9394/96
(Brasil, 1996), nos artigos 61, 63, 67 ¢ 87, estipula uma série de medidas a serem implementadas
no contexto da formagdo continuada. Notavelmente, o artigo 67 destaca a garantia do direito
dos profissionais da educacdo em receberem aperfeicoamento profissional, tempo para estudos
e pesquisa. Contudo, na pratica do sistema educacional brasileiro, essa garantia muitas vezes
ndo ¢ plenamente efetivada, devido a desafios como baixos saldrios e alta carga horaria em
diversas institui¢des de ensino. Apesar das disposi¢oes legais, questoes cotidianas enfrentadas
pelos educadores frequentemente se tornam obstidculos para sua completa capacitacao
profissional.

Conforme observado por Alves e Carvalho (2022), a percep¢do da formagado continuada
deve transcender o que € estabelecido pelas legislacdes vigentes. Para esses autores, a formacao,
enquanto desenvolvimento, engloba ndo apenas aspectos diretamente relacionados ao curriculo,
ensino e instituicdo escolar, mas também questdes como autonomia, avaliagdo e recursos
pessoais e materiais. Nesse sentido, uma visdo mais abrangente da formagdo continuada se faz
necessaria para atender as complexas demandas do ambiente educacional e proporcionar uma
efetiva capacitacao dos profissionais da educagao.

Refletir sobre a formagao docente, seja inicial ou continuada, pressupde colocar a escola
como espago-tempo de construgdo de experiéncias €, a0 mesmo tempo, de problematizagcdo de
sua dinamica, a qual ¢ tecida diariamente pela acdo politico-pedagdgicado professor e demais
profissionais que constituem esse contexto. Vale ressaltar, que aformacdo se caracteriza como
um continuum, algo que se prolonga em toda a vida profissional, ndo se encerra com a conclusao
de uma licenciatura (Neves; Peixoto, 2022).

Para uma educag¢ao de qualidade é necessario uma formagao s6lida e continua, com uma
progressao continuada que fornecga ao professor subsidios para uma reflexao sobre a sua pratica
pedagdgica. Partindo do pressuposto de que o alicerce da educagdo, além das condigdes
politicas e econdmicas, ¢ a “formagdo” e considerando a falta de andlises explicitas sobre a
relacdo desse fendomeno com o curriculo e o saber, concordamos com Macedo (2011, p. 15-
16) ao afirmar que a “formagdo ¢ uma centralidade reflexiva e préxica, desenvolvida por
intermédio de acdes curriculares e na emergéncia de aprendizagens significativas, a uma
realizagdo humana complexa”.

A formagdo de professores deve estar apta para produzir conhecimentos e habilidades
voltadas para a pratica docente que aprimorem respostas para atender as demandas da
diversidade dos alunos presentes na escola. A indissociabilidade da teoria e da pratica ¢ o

caminho para formar professores capacitados para o pensamento critico e reflexivo de sua agado
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pedagogica e criar possibilidades para atender, da melhor maneira, as demandas existentes no
cotidiano escolar (Araujo, 2017).

De acordo com Ainscom (2009, p. 13) a questdo do curriculo e das estratégias de ensino,
entre outras, requer certo nivel de conhecimento, adquirido ou construido através de uma
formacao para atender a todo o sistema educacional de uma nagdo, inclusive a modalidade
educacdo inclusiva. Acredita-se que com uma formacao na qual haja didlogo e discussdo sobre
atitudes, estratégias, curriculo podemos alcancar politicas de educagado inclusiva mais eficazes.

A formacdo continuada de professores ¢ condicdo necessaria para que se produzam
praticas integradoras positivas nas escolas, pois muitos professores regulares ainda
demonstramdificuldades e insegurancas quando acolhem um aluno inclusivo em sala deaula,
porque conservam tracos, concepgdes € praticas que se orientam por principiospedagdgicos
centradosnuma educagdo padronizada. Logo, ¢ importante que os professores conhecam as
politicas de Educagdo Inclusiva e compreendam as implicagdes organizacionais e pedagogicas
delas para a democratiza¢do da educagao no pais.

Nao ha como mudar praticas de professores sem que eles tenham consciéncia de suas
razoes e seus beneficios, tanto para os alunos quanto para a escola e para o seu desenvolvimento
profissional (Soares; Alencar, 2022). O professor precisa ter consciéncia de que as
transformagdes sociais tém requerido uma educagdo plena de significados, tendo por finalidade
levar o sujeito e, ele proprio, a aprender em um processo de acdo-reflexdo acdo. Para que isso
ocorra, os espagos formativos precisam criar conversagoes reflexivas, nas quais haja coesdo
entre a formagdo e curriculo, além de permitir, ao trabalho docente, atividades de pesquisa e
aperfeicoamento humano, profissional e cidadao.

A formacao reflexiva de professores em um contexto educacional inclusivo ¢ essencial
para promover uma pratica pedagogica mais eficaz e sensivel a diversidade dos alunos. Isso
envolve capacitar os educadores a refletir sobre suas proprias praticas, crengas € preconceitos,
permitindo-lhes compreender melhor as necessidades individuais dos alunos e adaptar seus
métodos de ensino de maneira mais inclusiva. Essa formagao incentiva os professores a analisar
criticamente as estratégias pedagogicas, desenvolver empatia e adotar abordagens que garantam
a participagao e osucesso de todos os estudantes, independentemente de suas diferengas.

Ha 10 anos atras, Fumes, Dayanna e Bonourandi (2013) apresentaram uma questao
reflexiva que, ainda hoje, nos intriga: “Mas se o professor exerce um papel fundamental na
tentativa de estabelecer estratégias para favorecer a inclusdo dessas criangas na escola e se sente
despreparado para isso, como entender essa barreira da efetivagdo de uma escola para todos?”.

Passada uma década ainda continuamos com esse dilema.
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A formagdo de professores, mais especificamente a formagao inicial, tem sido foco de
discussdes intensas. O cotidiano do professor vem sendo estudado por varios autores com o
intuito de estimular o professor a participar da construgao social da sua realidade profissional.
Pensar em saberes docente e na construcdo da pratica docente significa, necessariamente, pensar
na formacao de professores, que deve estar fundamentada na articulagio entre aformacao inicial
e a continuada, alicer¢ada na relacao das crencas e atitudes, saberes econhecimentos tedricos e
na pratica pedagdgica (Moraes, Oliveira, Santos, 2021).

Conforme Tardif (2012), as crengas e atitudes fazem parte da profissionalidade docente
sdo heterogéneos, de fontes distintas e variam ao longo da trajetoria profissional e em fung¢do
de circunstancias e contextos. Esses saberes tém origem na familia, na experiéncia pessoal como
aluno, na formacgao académica, no exercicio profissional, nas praticas cotidianase na formagao
continuada. S3o permanentemente reelaborados de acordo com as fases da carreira ou com a
propria historia de vida do professor influenciando na sua profissionalidade docente. Os
saberes, comportamentos, atitudes e valores do professor em inicio de carreirairdo sendo
reavaliados, ressignificados e reelaborados com o passar dos anos € com a maturidade
profissional.

Para Pimenta (2005), pensar a formacao de professores significa entendé-la como um
continuum de formagao inicial e continuada e uma vez que os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias e praticas vivenciadas nos contextos escolares
isso pode significar, também, autoformacio. E nesse confronto e em um processo coletivo de
troca de experiéncias e de praticas que os professores vao construindo os seus saberes como
praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica.

Os saberes e conhecimentos tedricos da formacgdo profissional transmitidos pelas
institui¢des que formam professores, sdo provenientes das ciéncias da educacdo, também
chamados de saberes pedagogicos, sao produzidos pelos pesquisadores da area, os quais,
segundo Tardif (2014) raramente estdo inseridos no cotidiano escolar, e acabam por produzir
conhecimentos que ndo contemplam a realiade vivida pelos professores no seu dia- a-dia.

Tais ideias sao reiteradas por Novoa (2009), que comenta que ha um grande abismo
entre os discursos das areas da educacdo e a realidade pratica dos professores, pois ndo basta
saber todas as teorias € metodologias, elas precisam estar de acordo com a realidade da falta
de estrutura, tempo e outras variaveis da maioria dos educadores.

No que diz respeito aos saberes docentes, necessarios a pratica pedagogica, Pimenta
(2005) ressalta que eles se constroem a partir da significagdo que cada professor da ao

seu trabalho, de seus valores, de suas vivéncias, de sua forma de pensar, de ver o mundo e de
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seus conhecimentos voltados a pratica da profissdo (conceitos, teorias, didatica, metodologias
de ensino, entre outros). Destaca, ainda, a importancia damobilizacdo dos saberes para a
construg¢do da identidade profissional do professor, identificando trés tipos de saberes da
docéncia.

O quadro abaixo apresenta uma sintese da definicdo do que sejam os saberes

profissionais, de acordo com Pimenta (2005):

Quadro 1: Saberes da docéncia.
Os saberes da docéncia

A experiéncia O conhecimento Saberes pedagdgicos
(Crengas e atitudes) (Saber teorico) (Saber pratico)

Esta se constitui no decorrer da Abrange a revisdo da fungdo S@o saberes da docéncia
vida do professor, desde quando da escola na mediacdo do necessarios para se ensinar. Na
aluno, com professores que lhe conhecimento. pratica pedagogica experiéncia
foram significativos, e no exercicio Conhecer implica trabalhar econhecimentos especificos ndo
profissional, em um processo de com as informagdes sdosuficientes, sdo necessarios
reflexdo e troca com os colegas analisando-as e os saberes pedagogicos e a
profissao. contextualizando-as. didatica.

Fonte: Pimenta (2005).

De acordo com a autora sobre os saberes da experiéncia, afirma que eles nascem da
experiéncia acumulada na vida de cada professor e que sdo submetidas a andlises, a confrontos
e reflexdes entre teorias e praticas, proprias ou mediatizadas pelas de outrem. Sao saberes
adquiridos por meio das experi€ncias socialmente acumuladas a respeito de tudo o quesabem
sobre a profissdo, das representagdes, dos esteredtipos, das mudangas histoéricas do exercicio
profissional, associados aos saberes que os professores produzem e acumulam ao longo da
carreira, no seu cotidiano docente.

Ja os saberes do conhecimento dizem respeito ao referencial teorico, cientifico, técnico,
tecnoldgico e cultural dos quais os professores devem apropriar-se para garantir que os alunos
se apropriem também desse instrumental no seu processo de desenvolvimento humano. E a
relacdo entre ciéncia e produgdo material, produ¢do existencial e sociedade informatica. Ea
vinculag¢ao do conhecimento de maneira que se torne util e pertinente, produzindo novas formas
de desenvolvimento e progresso. Referem-se a importancia e ao significado do conhecimento
na vida dos professores e de seus alunos, pois a Educacao é um processo de humanizagao, define
a autora.

Os saberes pedagogicos estdo atrelados ao conhecimento e a experiéncia, necessitam ser

construidos a partir das necessidades que a realidade impde, portanto, contextualizados.
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Sao saberes que se constituem de temas como o relacionamento professor/aluno, a motivagao e
interesse dos alunos no processo ensino/aprendizagem e das técnicas de ensinar. Nesses saberes
encontra-se o referencial para trabalhar o conhecimento como processo de ensino, que se dd em
situacdes historico-sociais.

A formacgdo continuada de professores e os saberes docentes sdo elementos
fundamentais na constru¢do de uma pratica pedagogica critica e reflexiva. Segundo Pinto
(2010), a pratica pedagbgica constitui-se como um espago de ressignificagdo dos saberes e de
constru¢do do conhecimento docente, que ndo ocorre de forma estanque, mas € permeada por
interagdes, experiéncias e contextos vividos. Essa perspectiva valoriza os saberes adquiridos no
cotidiano escolar e considera que esses saberes devem ser incorporados na formagao docente,
favorecendo uma conexao entre a teoria e a pratica (Pinto, 2010).

De acordo com André (2016), a formacao de professores muitas vezes ocorre de forma
fragmentada, separando o conhecimento tedrico da pratica. Ela ressalta a necessidade de uma
formacgao que integre teoria e pratica desde o inicio do processo formativo, uma vez que o
modelo tradicional “aplicacionista” — onde a pratica ¢ relegada para o final dos cursos — nao ¢
eficaz para atender as demandas complexas da educacao contemporanea (André, 2016). Essa
abordagem pratica permite que os professores desenvolvam uma praxis reflexiva, essencial para
a adaptagdo ao dinamismo das salas de aula e para a incorporagdo dos saberes especificos de
cada contexto de ensino.

Borges e Fontoura (2010) também discutem a importancia da relagdo entre a escola e a
universidade, salientando que a troca de saberes entre esses espagos € essencial para a formagao
continuada dos docentes. Através dessa circularidade, ¢ possivel que o conhecimento
académico se aproxime da realidade escolar e que os saberes praticos dos professores
influenciem as discussoes teoricas e metodologicas desenvolvidas nas instituicdes de ensino
superior. Essa interagdo € vista como uma via de mao dupla, onde tanto a universidade quanto
a escola se beneficiam e evoluem a partir das experiéncias e saberes compartilhados.

A complexa interagdo entre a escola de educagdo basica e a universidade, destacando o
conceito de circularidade de saberes, que coloca em evidéncia o fluxo continuo e bidirecional
de conhecimentos entre essas institui¢des. Para os autores, essa circularidade ¢ uma forma de
superar a fragmentacdo entre teoria e pratica na formagdo de professores, promovendo um
didlogo em que cada espago contribui com sua propria perspectiva e experiéncia para enriquecer
o processo formativo.

O conceito de circularidade, implica que o saber docente nao ¢ produzido de maneira

isolada, mas em um processo dindmico e reciproco, onde o conhecimento tedrico desenvolvido
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na universidade deve ser constantemente testado e ajustado a realidade pratica das escolas.
Assim, a universidade e a escola se retroalimentam: a escola oferece a universidade uma
perspectiva pratica e situada, enquanto a universidade proporciona ferramentas tedricas e
metodoldgicas que podem subsidiar e refinar a pratica pedagdgica.

Essa abordagem, segundo Borges e Fontoura (2010), contesta o modelo linear e
hierarquico que comumente caracteriza a producao de conhecimento, especialmente o modelo
aplicacionista, que v€ a pratica como um estagio posterior e secundario a teoria. Em contraste,
a circularidade implica uma visdo de conhecimento construida a partir das multiplas interagdes
entre saberes. A pratica docente, entdo, ¢ entendida como uma prdxis epistemoldgica, em que
teoria e pratica sio mutuamente dependentes e se transformam continuamente.

Os autores observam que a realidade escolar, com suas demandas cotidianas e desafios
especificos, frequentemente se distancia do que ¢ proposto nos curriculos das universidades.
Assim, a circularidade entre escola e universidade ¢ vital para que a formagao de professores se
torne mais conectada as necessidades reais da educagdo basica, permitindo que os saberes
escolares sejam considerados nas reflexdes e producdes académicas. O estagio supervisionado,
por exemplo, ¢ destacado por Borges e Fontoura como uma pratica que poderia fortalecer essa
circularidade, ao integrar experiéncias da sala de aula com discussoes tedricas na universidade.

Além disso, Borges e Fontoura ressaltam a importancia de um processo de formagao
que valorize as vozes e experiéncias dos professores, reconhecendo-os como sujeitos ativos na
constru¢do do conhecimento. Eles argumentam que a pratica cotidiana dos professores ¢ rica
em saberes que ndo devem ser vistos apenas como experiéncias informais, mas como saberes
legitimos que podem contribuir significativamente para a produgdo de teorias e metodologias
educativas.

A proposta de circularidade de saberes implica, portanto, uma mudanga epistemoldgica,
onde o professor ¢ visto ndo apenas como executor de teorias, mas como um participante ativo
na elaborag@o de novos saberes. Essa visdo favorece uma formagao docente continua e critica,
permitindo que o processo de aprender a ensinar seja constantemente renovado e atualizado em
relagdo as necessidades e contextos da pratica educacional. Essa articulacao efetiva entre escola
e universidade ¢ fundamental para a constru¢do de um sistema educativo mais equitativo,
dindmico e sensivel as demandas do ensino basico.

Portanto, a formacao continuada de professores deve contemplar uma articulagio entre
a teoria e a pratica, valorizando os saberes docentes adquiridos na experiéncia cotidiana e
promovendo uma educagdo que va além da técnica, incorporando aspectos sociais, histéricos e

culturais do trabalho docente (Borges; Fontoura, 2010). Esse processo ¢ indispensavel para que
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os professores se tornem agentes reflexivos e criticos, capazes de transformar suas praticas e
contribuir para a melhoria da educa¢ao em suas comunidades.

Além do exposto, o presente texto de qualificagdo também encontra-se ancorado na
Teoria Historico-cultural. Segundo Vygotsky (1993), o homem possui natureza social visto que
nasce em um ambiente carregado de valores culturais: na auséncia do outro, o homem ndo se
faz homem. Pois a convivéncia social ¢ fundamental para transformacdo do homem biologico
para o ser humano social, e a aprendizagem que nasce nas relagdes sociais contribui para
construcdo dos conhecimentos que dardo suporte ao desenvolvimento mental.

Sendo assim, tanto Vygotsky, Luria (1988) e Leontiev (1978) registraram em suas
pesquisas que as caracteristicas biologicas asseguradas pela evolugdo natural da espécie sdo
acrescidas outras, produzidas na historia de desenvolvimento filogenético (que € a histoéria do
desenvolvimento do individuo) e ndo sdo transmitidas por hereditariedade, mas em sua historia
singular, delas. Ou seja, o que ndo ¢ legado pela hereditariedade precisa ser adquirido por meio
de um processo que ¢ fundamentalmente, educativo, refor¢a (Lima; Oliveira, 2021).

De acordo com Marques, Castro ¢ Vasconcelos (2024) a interagdo entre pessoas com
diferentes experiéncias de aprendizagem gera novas aprendizagens. A essa intervencao se da o
nome de mediacao (Vygotsky, 2000). A media¢do atua no que o autor denominava Zona de
Desenvolvimento Iminente (ZDI) (Vygotsky, 1984), em que se encontram os conhecimentos
ndo amadurecidos que precisam de apoio de outrem mais competente para amadurecer. Bruner
(1985) metaforizava que a mediacao ¢ como um andaime no processo de aprendizagem.

Embora Vygotsky (1991) ndo tenha desenvolvido uma teoria pedagdgica especifica,
ofereceu inimeras contribui¢cdes no contexto educacional por meio da sua Teoria Historico-
Cultural. Em seus estudos, ele apresentou as Fungdes Psicoldgicas Elementares (FPE) e as
Funcgdes Psicologicas (FPS). Segundo Vygotski, as FPE sdo de origens biologicas e comuns a
seres humanos e animais, enquanto as FPS sdo tipicamente humanas e incluem capacidades
como planejamento, memoria voluntéria, e imaginacao (Marques; Castro; Vasconcelos, 2024).

Vygotsky argumentava que as FPS ndo sdo inatas, mas se desenvolvem através da
interacao social. As FPS sdo responsaveis por nossa capacidade de realizar agdes complexas e
mediadas, como o uso de talheres ou a vestimenta, que sao aprendidas através do convivio
social. Um aspecto central na teoria de Vygotsky ¢ o papel da mediacao no desenvolvimento da
pessoa.

Através da interagdo com o meio social, os individuos sdo capazes de desenvolver suas
fungdes psicologicas superiores. Se uma pessoa crescesse isolada da sociedade, ela ndo

desenvolveria essas capacidades da mesma maneira que alguém imerso em um contexto social
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rico. A mediacdo ocorre por meio de ferramentas culturais e linguisticas, que sdo transmitidas
de geracdo em geragao.

Uma das principais contribuicdes da Teoria Historico-Cultural para a formagado
continuada de professores ¢ a compreensdo do ensino como um processo de mediacao
intencional, no qual o professor ndo apenas transmite contetidos, mas também atua como
mediador no desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores dos alunos, como a ateng@o
voluntéria, a memoria mediada e o pensamento conceitual (Brazier, 2020). Nesse contexto, o
ensino deixa de ser uma pratica isolada e passa a ser compreendido como uma atividade cultural,
profundamente ligada ao contexto social e histérico em que se desenvolve. Essa perspectiva
permite que os professores reflitam criticamente sobre suas proprias praticas pedagogicas,
reconhecendo que a inclusdo ndo se limita a presenca fisica dos estudantes com deficiéncia,
mas envolve a criacdo de ambientes que favorecam o desenvolvimento integral e a participagao
ativa de todos os alunos.

Além disso, a Teoria Historico-Cultural oferece ferramentas conceituais para enfrentar
as barreiras atitudinais e estruturais que muitas vezes limitam a inclusdo educacional. Como
aponta Magalhaes (2022), a formagdo continuada precisa desafiar as concepgdes capacitistas
que ainda predominam em muitos contextos escolares, promovendo uma mudanga nas atitudes
dos professores e nos modos como eles compreendem a deficiéncia. Essa transformagao nao se
limita ao campo cognitivo, mas envolve também a dimensao afetiva e ética da pratica docente,
promovendo uma cultura escolar mais acolhedora e inclusiva. Assim, ao incorporar oS
principios da Teoria Historico-Cultural, a formacdo continuada pode contribuir para a
construcdo de praticas pedagdgicas mais humanizadoras e transformadoras, que reconhecam a
diversidade como uma fonte de riqueza e potencial para o desenvolvimento coletivo

Diante do exposto, consideramos que a formagdao de professores ¢ um processo
multifacetado que exige a integracdo de diversos fundamentos formativos para propiciar
interagdes inclusivas dos educadores em contextos variados. A seguir, serdo abordados trés
elementos constitutivos essenciais desse processo: a Educacdo Inclusiva e a Pessoa com
Deficiéncia, as HSE e o DUA. Neste estudo, propomos que cada um desses fundamentos
contribui de maneira significativa para aconstru¢do de uma pratica pedagogica inclusiva e
equitativa.

Nesse capitulo, abordaremos ainda trés aspectos que elegemos como Fundamentos
Formativos: 3.1 — Educagdo Inclusiva e a Pessoa com Deficiéncia, pois defendemos que a
formagdo continuada deve abranger sobre a compreensao das legislagdes, politicas e praticas

inclusivas, bem como no desenvolvimentode estratégias pedagdgicas que promovam a
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participagdo plena de estudantes com deficiéncia. E essencial que os educadores sejam
preparados para reconhecer e valorizar a diversidade, adaptando suas abordagens para atender
as necessidades especificas dos alunos, promovendo assim o respeito as diferengas individuais.

Em seguida, no topico 3.2, serdo abordadas as HSE. Estas sdo consideradas como um
conjunto de competéncias essenciais para a construcdo de relagdes interpessoais positivas e
eficazes dentro do ambiente escolar.

Consideramos que a formagdo de professores deve incluir o desenvolvimento dessas
habilidades, que sdo cruciais para a criagdo de um clima escolar saudavel e colaborativo.
Entre as HSE, destacam-se a comunicacgdo assertiva, a empatia, a resolucao de conflitos, a
cooperacdo e a capacidade de trabalhar em equipe. Profissionais que desenvolvem essas
competéncias sao capazes de mediar os processos de ensino-aprendizagem de forma mais
eficaz, de promover um ambiente de aprendizagem respeitoso € de responder de forma
adequada as necessidades emocionais e sociais de seus alunos.

Por fim, no tépico 3.3 abordaremos sobre 0 DUA. O Dua ¢ eleito enquanto abordagem
pedagdgica que busca atender as necessidades diversificadas dos alunos por meio da criagdo de
curriculos acessiveis. Logo, nesse projeto consideramos que a formac¢do de professores deve
incluir o entendimento e a aplicagdo dos principios do DUA, que se baseiam em fornecer
multiplas formas de representacdo, expressaoe engajamento. Isso ¢ uma das possibilidades que
permite a todos os alunos vivenciarem oportunidades de aprender e demonstrar seus
conhecimentos. O DUA promove a personalizagdo da aprendizagem e a eliminagdo de
barreiras educacionais, colaborando para que os estudantes possam atingir seu pleno potencial.

A incorporagdo dos fundamentos formativos da Educacdo Inclusiva e a Pessoa com
Deficiéncia, das HSE e do DUA na formacao de professores ¢ crucial para o desenvolvimento
de praticas pedagogicas inclusivas, eficazes e adaptaveis. Esses elementos formativos nao
apenas equipam os educadores com as competéncias necessarias para enfrentar os desafios da
educagdo contemporanea, mas contribuem nas agdes em sala de aula. A seguir, vejamos cada

um desses fundamentos.

3.1 APESSOA COM DEFICIENCIA E A EDUCACAO INCLUSIVA

A educagdo inclusiva se constitui como um movimento sociopolitico que contempla os
grupos sociais oprimidos, discriminados e marginalizados no sistema social, os quais lutam pelo
principio da equidade, com o sentido de garantir o acesso as agdes efetivas que os

reconhecessem e valorizasse-os como sujeitos de direitos, a partir de seus marcadores de
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diferencas, seja eles existenciais, sociais, culturais, sensoriais, fisicos, corporais, de género, de
sexualidade, de lingua, de cor, de raga, de classe e de etnia, entre outras categorias.

Partindo dessa compreensao de que a educagao inclusiva ¢ uma mudancga paradigmatica
que promove agdes educacionais que devem ser pensadas e efetivadas para reconhecer as
diferencas, torna-se necessario compreender como, historicamente as concepgdes acerca da
educacdo e da propria pessoa com deficiéncia vem se constituindo historicamente nas lutas
politicas.

As transformagdes na compreensdo da pessoa com deficiéncia ao longo da historia
refletem mudancas profundas nas atitudes sociais, politicas e culturais em relacdo a essa
populagdo. Esse percurso historico pode ser compreendido a partir de quatro fases distintas:
eliminagdo/exclusdo, assistencialismo/segregacao, integragdo e inclusdo (Devulsky et al.,
2014). Cada uma dessas fases revela diferentes formas de lidar com a deficiéncia, desde a
exclusdo total até a busca por uma sociedade inclusiva.

Na primeira fase, denominada eliminagdo/exclusio, predominava uma politica eugénica
que relegava as pessoas com deficiéncia ao completo ostracismo. Nesse periodo, essas pessoas
eram vistas como simbolos de impureza e castigo divino, consideradas inuteis e incapazes pela
sociedade. A pratica da exclusdo social era a norma, e muitas vezes essas pessoas eram
escondidas ou mesmo eliminadas, refletindo uma visao desumana epreconceituosa que negava
qualquer valor ou dignidade a vida dessas pessoas (Devulsky et al., 2014).

A segunda fase, de assistencialismo/segregagao, trouxe uma mudanga parcial, mas ainda
insuficiente. As pessoas com deficiéncia passaram a ser objeto de caridade e cuidados basicos
em instituicdes segregadas. Embora houvesse uma preocupacdo em prover assisténcia, o
isolamento permanecia. As institui¢des ofereciam um ambiente separado, onde as necessidades
basicas eram atendidas, mas a integracao social e o reconhecimento dos direitos dessas pessoas
ainda eram negligenciados (Devulsky et al., 2014). Essa fase marcou um avango em termos de
cuidados, mas perpetuava a exclusdo ao manter as pessoas com deficiéncia afastadas do
convivio social.

A fase de integragdo representou um passo significativo em direcao a inclusao, ainda
que limitado. Durante esse periodo, as pessoas com deficiéncia comegaram a ser toleradas e a
ter garantidos por lei o direito ao aprendizado e ao convivio social. A inser¢ao no ensino regular,
por exemplo, foi uma das conquistas dessa fase. No entanto, a integra¢do ainda implicava em
adaptagdes minimas e muitas vezes superficiais por parte da sociedade, que aceitava a presenga
das pessoas com deficiéncia, mas ndo necessariamente se adaptava para inclui-las de maneira

plena e equitativa.
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A quarta e tltima fase, a da inclusdo, representa o0 modelo mais avangado e humanizado
de abordagem as pessoas com defici€éncia. Nesse estagio, essas pessoas sao reconhecidas como
individuos detentores de direitos. A inclusao implica em uma mudanga de paradigma, no qual
a sociedade se adapta para acolher todas as diferencas. Esse modelo de intervenc¢do busca
eliminar barreiras fisicas, sociais e atitudinais, promovendo um ambiente onde todos possam
participar ativamente e de maneira igualitdria. A inclusdo vai além da simples inser¢do; ela
promove a valorizagdo da diversidade e o respeito as diferencas como componentes essenciais
de uma sociedade justa e democratica.

Tradicionalmente, ao longo dos anos, a deficiéncia tem sido vista como um problema
do individuo e, por isso, o proprio individuo teria que se adaptar a sociedade ou ele teria que
ser mudado por profissionais através da reabilitagdo ou cura (Fletcher, 1996, p. 7). Nas décadas
de 60, 70 e 80 surgiram movimentos da contracultura, das minorias e a luta pela igualdade de
direitos humanos. Foi nesse momento histérico que surgiu e se consolidou uma nova
perspectiva politica, social e tedrica em relagdo a deficiéncia denominada Modelo Social (Bisol;
Pegorini; Valentini, 2017).

O Modelo Social da deficiéncia advém de 1966 com o socidlogo Paul Hunt? (pessoa
com deficiéncia fisica) e elaborado por demais pessoas com deficiéncias, com a finalidade de
discutir as limitagdes sociais para além das questdes médicas. Michael Oliver’, também ¢é
considerado um dos pioneiros e principais idealizadores desse modelo, juntamente com Paul
Abberley* e Vic Finkelstein (Franga, 2013). Esses estudiosos, procuravam entender o fenomeno
sociologico da deficiéncia a partir do estigma proposto por Erving Goffman. Este, criticava a
abordagem individualista, que era restrita ao corpo, da qual rotulava os individuos como inaptos
e ignorava as estruturas sociais e impediam as Pessoas com Deficiéncia (PcD) da participagdo
social.

O Modelo Social se tornava um instrumento politico para a interpretacdo da realidade,
com finalidade de transformacgdo social, pois algumas de suas premissas postulavam que: as
PCD deveriam assumir o controle de suas proprias vidas; a deficiéncia ¢ uma situagdo que
acontece durante a interacao social; profissionais e especialistas devem comprometer-se com o
ideal de independéncia (Anselmo; Becker, 2020). Neste modelo, ¢ extensa sobre politicas de

bem-estar e de justica social para os deficientes. Os primeiros estudiosos do modelo eram

2Sociélogo Paul Hunt (1966) a primeira publicagio elaborada por pessoas com deficiéncia, que teve por objetivo
debater as limitagdes sociais vividas por essas pessoas para além das questdes autobiograficas e principalmente
médicas.

3 Considerado um dos pioneiros e principais idealizadores desse modelo social da deficiéncia.

4 Socidlogo, deficiente que fez parte do grupo inicial de formagao da Upias.
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deficientes, na sua maioria homens, institucionalizados devido a lesdes fisicas e que estavam
inconformados com a situagao de opressao na qual viviam.

De acordo com Bampi, Guilhem e Alves (2010) os argumentos que deram origem ao
modelo resumiam-se basicamente a dois aspectos: o primeiro referia-se ao fato de que o corpo
ser lesado ndo determinaria, tampouco explicaria o fenomeno social e politico da subalternidade
dos deficientes. Explicar que a situagao de opressao sofrida pelos deficientes € devida as perdas
de habilidades, provocadas pela lesdo, ¢ confundir lesdo com deficiéncia.

Segundo Francga (2013), para os estudiosos, deficiéncia ¢ fendomeno socioldgico e lesdo
¢ expressao bioldgica. O significado da lesdao como deficiéncia € processo estritamente social.
Nessa linha de raciocinio, a explicagdo para o baixo nivel educacional ou para o desemprego de
um deficiente nao deveria ser buscada nas restrigdes provocadas pela lesdo, mas nas barreiras
sociais que limitam a expressao de suas capacidades (potencialidades). O segundo argumento
apontava que, por ser a deficiéncia um fendomeno socioldgico e ndo algo determinado pela
natureza, a solucdo para os conflitos envolvidos ndo deveria estar centrada na terapéutica, mas
na politica. Os primeiros teoricos do Modelo Social definiam-se em oposicdo a todas as
explica¢des individualizantes da deficiéncia.

A deficiéncia ndo deveria ser entendida como um problema do individuo, uma trajetoria
pessoal, mas como consequéncia dos arranjos sociais pouco sensiveis a diversidade. E
importante destacar que se faz necessario que os cursos de formagdo de professores precisam
problematizar e criticar as concepgdes tradicionais de deficiéncia, como também incentivar a
construgdo de uma concepgao social da deficiéncia.

O Modelo Social da deficiéncia foi concretizado por varias organizagdes académicas,
institucionais e politicas, como a Union ofPhysicallylmpaired Against Segregation (UPIAS), e
constituiu-se como oposi¢ao ao modelo médico (Franga, 2013). O modelo médico reconhecia
no corpo deficiente a primeira causa da desigualdade experimentada pelas PCD, no qual
ignorava o papel das estruturas sociais opressivas (Santos, 2008). Com o pioneirismo britdnico
da concepcdo da deficiéncia, o Modelo Social se consolida e torna-se um modelo tedrico e
politico de critica ao modelo e discurso biomédico (Diniz, 2007; Santos, 2008).

A UPIAS se estabelece na Inglaterra e foi responsavel pela concepcao da deficiéncia
como um fenomeno de natureza social (Franga, 2013). Foi a primeira organizacao politica que
tratava da deficiéncia a ser constituida e gerenciada por pessoas com deficiéncia.

Os principais objetivos eram questionar a concepgao tradicional da deficiéncia, na qual
era entendida como um problema individual; diferenciar natureza de sociedade através do

argumento de que, a opressdo nado era resultado da lesdo, mas consequéncia de uma sociedade
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excludente que direciona essa opressdo ao corpo deficiente; desconstruir a ideia de que a
deficiéncia era uma desvantagem natural; e, retirar a deficiéncia do controle discursivo dos
saberes biomédicos, psicologicos e de reabilitacdo para tornar-se também um campo das
humanidades (Gesser; Nuernberg; Toneli, 2012). Para isso, redefiniu-se o conceito de lesao e
deficiéncia em termos socioldgicos, e ndo mais restrito ao modelo médico (Diniz, 2007).

Na atualidade, em resposta aos dois modelos anteriores, temos o modelo
biopsicossocial. Enquanto no primeiro o individuo ¢ um agente passivo da sociedade, no
segundo, transfere-se a responsabilidade da inclusdo para o sistema. No modelo biopsicossocial,
objetiva-se integrar o conhecimento dos dois campos, pois, ele “[...] estd orientado para as
intervengdes no ambiente que possam reduzir barreiras e restricdes a participagdo, a
aprendizagem e interacdo, considerando também os fatores bioldgicos, pessoais, emocionais,
familiares e socioecondmicos” (Prychodco et al., 2019, pp. 9-10). Conforme Jardim e Jardim
(2020) quanto maior a integra¢do dos modelos biomédicos com o social, maior o potencial de
desenvolvimento do biopsicossocial no atendimento e na producdo de conhecimento.

Como podemos ver, o movimento pela educacao inclusiva surgiu em resposta as praticas
historicas de segregagdo e exclusdo que marcaram o sistema educacional e a sociedade em geral.
Durante grande parte do século XX, as pessoas com deficiéncia eram frequentemente
marginalizadas esegregadas em institui¢cdes especiais ou relegadas ao isolamento social.

Com o avancgo dos direitos civis e o reconhecimento dos direitos humanos, emergiu a
ideia de que todos os individuos deveriam ter igual acesso a educagdo e as oportunidades de
desenvolvimento. Este movimento foi impulsionado por documentos internacionais como a
Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1948), a Convencao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2006) e a Declaracao de Salamanca (1994), que defendem o direito a educagao
inclusiva.

A educagdo inclusiva ¢ um movimento historico de grande relevancia que tem se
consolidado ao longo dos anos. O Brasil, juntamente com outros paises, assumiu um
compromisso significativo com a inclusdo educacional na Conferéncia Mundial de Educacao
Especial de 1994. Promovida pela UNESCO na Espanha, essa conferéncia resultou na
elaboragdo da Declaracdo de Salamanca, um documento fundamental que passou a nortear as
politicas publicas de inclusdo na educagdo brasileira.

A Declaracdo de Salamanca reforca que a escola regular ¢ o melhor local para a
educagdo de alunos com deficiéncia, enfatizando que o ensino regular apresenta custos menores
em comparagao com instituigoes especializadas. Antes disso, a Constituicao Federal de 1988 ja

mencionava a necessidade de inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular (art. 208,



39

IIT). No entanto, foi com a Declaragdo de Salamanca que essa inclusdo ganhou forga,
promovendo a ideia de que todas as criangas, independentemente de suas dificuldades e
diferencas, devem aprender juntas sempre que possivel. A Declaracdo de Viena de 1993
também influenciou as politicas brasileiras, ao defender o tratamento ndo-discriminatério e
equitativo para pessoas com deficiéncia, garantindo sua plena participacdo na sociedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) n® 9.394/1996 foi um marco
importante, expressando a necessidade de que a educacao de pessoas com deficiéncia ocorresse,
preferencialmente, em instituicdes de ensino regular.

A inclusdo educacional continuou a ser refor¢ada com a Convengao Interamericana para
a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagcdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, realizada em 1999. Conhecida como Convencao de Guatemala, essa convencao foi
incorporada ao ordenamento brasileiro através do Decreto 3.956/2001, trazendo medidas para
enfrentar a discriminagdo e facilitar o acesso de pessoas com deficiéncia a diversas instancias e
instrumentos publicos, incluindo os educacionais.

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva foi implementada, com o objetivo de garantir o acesso, a participagdo e a
aprendizagem de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo nas escolas regulares. Essa politica orienta os sistemas de ensino a
responder as necessidades educacionais especiais, promovendo um ambiente inclusivo e
acolhedor.

De 2008 a 2015, muitos avancos na legislagao foram empreendidos. A Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI), produzida em 2015, em vigor desde 2016, também conhecida como Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia, destina-se a assegurar e promover, em condi¢des de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia, visando a sua
inclusao social e a cidadania. Essa determinacao envolve todos os niveis de ensino da escola
regular, seja ela publica ou privada (Brasil, 2015).

A Lei Brasileira de Inclusio foi criada a fim de dar efetividade a Convengao
Internacional da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados pelo Brasil, em Nova York, no dia 30 de margo de 2007. A principal
inovagdo da LBI foi a mudanga no conceito juridico de deficiéncia, que deixou de ser
considerada como uma condigdo estatica e bioldgica da pessoa, passando a ser tratada como o
resultado da interacdo das barreiras impostas pelo meio com as limitagcdes de natureza fisica,

mental, intelectual e sensorial do individuo, conforme disposto no artigo 2°, in verbis:

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
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longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas.
(Brasil, 2015)

No entanto, mais do que o conceito de deficiéncia, a LBI trata de diversas ferramentas

para garantir que todos os direitos das pessoas com deficiéncia sejam respeitados, e para que

possam se defender da exclusdo, da discriminagao, do preconceito e da auséncia de acesso real

a todos os setores da sociedade.

A lei adota um conceito de deficiéncia baseado no Modelo Social, reconhecendo que as

barreiras impostas pela sociedade sdo as principais limitadoras para as pessoas com deficiéncia,

e ndo suas condi¢des individuais. Entre os principais objetivos da LBI estdo: acessibilidade,

educagdo inclusiva, satde, trabalho e direitos e liberdades. No entanto, as barreiras sdo

impedimentos a participagdo das pessoas com deficiéncia nos diversos contextos. Nao se

restringem a obstaculos concretos, mas também sdo atitudes causadas pelo preconceito. O Art.

3° inciso I da Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n® 13146/2015), define as barreiras como:

Qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca
a participagdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressdo, a
comunicacdo, ao acesso a informagdo, a compreensdo, a circulagio com
seguranca, entre outros.”

O Art. 3° da LBI classifica as barreiras em seis tipos:

a)”’barreiras urbanisticas: as existentes nas vias € nos espagos publicos e
privados abertos ao publico ou de uso coletivo”. Essas barreiras impoem
dificuldades, riscos e at¢ impedem a mobilidade de algumas pessoas com
deficiéncia ou mobilidade reduzida. Algumas adequacdes importantes para
remové-las sdo reparar trechos irregulares, tapar buracos e instalar elementos
de urbanizagdo onde nao dificultem a mobilidade. b)”’barreiras arquitetdnicas:
as existentes nos edificios publicos e privados”. Para remové-las, algumas
caracteristicas que os prédios devem ter sdo rampas, elevadores e outros
equipamentos para a mobilidade entre os andares, banheiros adaptados, espaco
e estrutura adequados para o uso de cadeira de rodas, piso tatil, corrimaos,
entre outras. ¢)”’barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios
de transportes”. Algumas adequagdes necessarias sdo estagdes, pontos de
parada, terminais e veiculos seguros e acessiveis, com recursos de
comunicacdo acessiveis, e vagas nos estacionamentos reservadas para pessoas
com deficiéncia e comprometimento na mobilidade. d) “barreiras nas
comunica¢des e na informagdo: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou
comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento
de mensagens e de informagdes por intermédio de sistemas de comunicagdo e
de tecnologia da informagdo”. Algumas medidas necessarias para removeé-las
sdo promover acessibilidade digital em sites, sistemas, plataformas,
aplicativos e documentos digitais, ofertar computadores e smartphones com
recursos de acessibilidade, produtos audiovisuais com legenda, janela de
LIBRAS e audiodescricao, disponibilizar livros em formatos acessiveis e dar
informagdes claras e acessiveis sobre produtos e servigos comercializados. e)
“barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/l13146.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/l13146.htm
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prejudiquem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de
condigOes ¢ oportunidades com as demais pessoas.” Essas barreiras estdo
ligadas ao preconceito e sdo a raiz de todas as outras. Algumas sdo
exemplificadas na postagem “Desmistificando erros do capacitismo®. A sua
remo¢do ¢ a mais desafiadora ¢ demanda abandonar as atitudes que
discriminam e separam a pessoa com deficiéncia da vida em sociedade, buscar
conhecer e ofertar as condi¢des necessarias para promover a sua participagao
em igualdade de oportunidades com as demais pessoas e, acima de tudo:
abandonar as crengas capacitistas. f) “barreiras tecnoldgicas: as que dificultam
ou impedem o acesso da pessoa com deficiéncia as tecnologias.”. Exemplos
de recursos para remové-las sdo leitores de telas para o acesso a computadores,
smartphones e TVs. E importante que os projetos ¢ a produgdo das demais
ferramentas usadas no dia a dia considere o seu uso por pessoas com diferentes
caracteristicas.

E preciso eliminar barreiras encontradas no contexto educacional para garantir
acessibilidade. Quando nos referimos a acessibilidade destacamos as condi¢des de acesso e
utilizagdo por pessoas com deficiéncia de materiais, servicos, ambientes, etc., com seguranga e
autonomia. H4 argumentos que sustentam que o conceito de acessibilidade ainda se baseia em
certa segregacao, pois pressupde a criagao de adaptacdes para o uso de pessoas com deficiéncia.

A LBI, no Art. 3°, define acessibilidade desta forma:

I - acessibilidade: possibilidade e condi¢do de alcance para utilizagdo, com
seguranga € autonomia, de espagos, mobilidrios, equipamentos urbanos,
edificag0es, transportes, informagdo e comunicagdo, inclusive seus sistemas e
tecnologias, bem como de outros servicos e instalagdes abertos ao publico, de
uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural,
por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

Um ambiente acessivel a cadeirantes, por exemplo, ¢ aquele em que a cadeira de rodas
pode transitar sem impedimentos, em que hé alternativas para o acesso a outros pavimentos,
como elevadores, carros escaladores ou rampas, em que corredores e espagos entre mobiliarios
permite a manobra de cadeira de rodas, entre outras caracteristicas. Materiais de leitura sao
acessiveis a pessoas cegas quando estdo em Braille ou em formato digital acessivel aos
softwares leitores de tela ou ainda gravados em audio. Informagdes podem ser acessibilizadas
a pessoas com deficiéncia intelectual quando sdo objetivas e possuem referéncias concretas.
Além disso, informacodes sdo acessiveis a pessoas surdas quando disponibilizadas em lingua de
sinais. Informagdes escritas também podem ser acessibilizadas a pessoas surdas quando sao
objetivas.

E necessario que a propria pessoa com deficiéncia saiba utilizar a tecnologia ou c6digo
em que o material acessivel € produzido. Por exemplo, um livro em Braille ¢ acessivel a pessoa

que sabe Braille, da mesma forma que um video em Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) ¢
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acessivel ao usuario da lingua de sinais.

Diante do exposto, consideramos que a educagdo inclusiva ¢ mais do que uma
metodologia pedagdgica; ela se constitui como um movimento sociopolitico de profunda
relevancia na sociedade contemporinea. Este movimento visa transformar as estruturas
educacionais e sociais para promover a equidade e a justi¢a, garantindo que todos os individuos,
independentemente de suas habilidades, tenham acesso a uma educacdo de qualidade em
ambientes que valorizem a diversidade e a inclusao.

A educagao inclusiva estd intrinsecamente ligada aos principios dos direitos humanos.
Esses documentos internacionais tém sido fundamentais para orientar politicas publicas e
legislacdes nacionais que visam promover a inclusdo educacional e social. A educagdo
inclusiva, portanto, ndo ¢ apenas uma escolha pedagdgica, mas uma obrigacao legal e moral
dos Estados. Garantir a educacao inclusiva € assegurar que os direitos de todas as pessoas sejam
respeitados, promovendo uma sociedade mais justa e equitativa.

A educagdo inclusiva ¢ uma manifestacdo concreta do compromisso com a equidade e
a justica social. Ela desafia as desigualdades sist€émicas e procura eliminar as barreiras que
impedem o pleno desenvolvimento das potencialidades de cada individuo. Ao promover a
inclusdo, a educacdo busca criar uma sociedade onde todas as pessoas tenham as mesmas
oportunidades de participagdo e contribuicdo, independentemente de suas diferengas. Essa
abordagem nao so beneficia os individuos diretamente envolvidos, mas também enriquece a
sociedade como um todo, promovendo a diversidade e a aceitagao.

Implementar a educa¢do inclusiva requer uma transformagdo profunda das praticas
educativas e das atitudes dos profissionais da educagdo. E necessario desenvolver curriculos
flexiveis, metodologias de ensino diversificadas e estratégias de avaliagdo que atendam as
necessidades de todos os alunos. A formagao continua dos professores € essencial paracapacita-
los a lidar com a diversidade e a promover um ambiente de aprendizado acolhedor e inclusivo.
Essa transformacdo nao é apenas um ajuste técnico, mas uma mudanca de paradigma que
valoriza cada aluno como um individuo tnico.

O movimento pela educagdo inclusiva também promove a participagdo ativa € o
empoderamento das pessoas com deficiéncia e suas familias. Ele reconhece a importancia de
ouvir as vozes desses individuos e de envolvé-los nas decisdes que afetam suas vidas e sua
educagdo. Esse empoderamento ¢ crucial para garantir que as politicas e praticas educacionais
realmente atendam as necessidades e aspirag¢des de todos os alunos. Além disso, a participacao
ativa dessas pessoas na sociedade contribui para a quebra de preconceitos e estereotipos,

promovendo a inclusdo em todas as esferas sociais.
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A educagdo inclusiva tem um impacto que vai além do ambiente escolar. Ela contribui
para a construgao de uma sociedade mais inclusiva e respeitosa com as diferengas, promovendo
a aceitacdo e a valorizacdo da diversidade. Ao educar criancas e jovens em ambientes
inclusivos, estamos preparando futuras geragdes para viverem em sociedades mais justas,
solidarias e equitativas. Esse impacto social € essencial para a constru¢do de uma sociedade que
valoriza a dignidade e o potencial de cada individuo.

Vivemos em uma sociedade democratica que tem como objetivo defender a pluralidade,
a interlocugdo e o convivio na diversidade. O direito de participar nos espagos € nos processos
comuns de ensino realizados pelas escolas estd previsto na legislagdo e nas politicas
educacionais (Medeiros, et. al 2020).

A implementacdo de uma educagdo inclusiva exige professores bem qualificados para
lidar com alunos com deficiéncia nas escolas regulares. A preparagdo apropriada de todos os
educadores ¢ essencial para o progresso e o estabelecimento de escolas inclusivas. Além disso,
¢ necessario que os curriculos dos cursos de formacao de professores sejam ajustados para que
os futuros profissionais adotem uma postura positiva frente a deficiéncia, e que a formagao em
servico seja uma constante para os educadores ja em exercicio.

Apesar do discurso da educacdo inclusiva estar cada vez mais difundido, inclusive nos
meios de comunicacdo, investigagdes apontam que muitos professores ainda enfrentam
dificuldades para lidar com estudantes com deficiéncia. Isso se deve, em grande parte, ao
despreparo e a auséncia de formagdo especifica nas tematicas de cada deficiéncia. Portanto, a
formacdo continua e adequada dos professores € crucial para que a inclusdo educacional seja
efetiva e para que todos os alunos possam aprender em ambientes que valorizem a diversidade
e a equidade.

A educacao inclusiva ¢ ainda um movimento intercultural que promove relagdes
democraticas, inclusivas, dialogicas e a participagdo de todas e todas na realidade social, bem
como aparece como uma dimensdo desveladora, desocultadora e iluminadora de
problematiza¢do das amarras sociais nos processos presentes nas diversas formas de opressao,
marginalizacao e exclusdo contra as diferencas (Galiza, Mercés e Bentes, 2020).

Mantoan (2003) ressalta que o fato da proposta de inclusdo envolve varios fendmenos,
dentre eles, fendmenos psicossociais, ndo menos importantes € ndo menos negligenciados. A
perspectiva inclusiva é um processo subjetivo e relacional que se fundecom os valores,
sentimentos, concepgdes que interferem nos modos de interagdo social.

A perspectiva inclusiva, se materializa em uma educagdo dialogica, em sua praxis

libertadora, traz a génese da educagdo inclusiva, que ndo aceita a homogeneizagdo e nem a
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coisificacdo dos seres humanos. Defendem uma educacdo para todos, sem discriminacdo de
raga, de género, de etnia, de classe. Constitui-se como a auténtica pedagogiainclusiva de Paulo
Freire, permeada pela dialogicidade, reconstréi a alteridade dos sujeitos nos espagos sociais €
educacionais (Costa; Turci, 2011).

Para Mantoan (2003), a educacao inclusiva, tem a finalidade de alcangar a inserc¢ao de
uma forma radical, pois todos os alunos sem a excecdo de nenhum devem frequentar as salas
de aulas regulares. Segundo a autora, este modelo de ensino causa uma provocagao aos outros
modelos que ja existiu dentro da educagdo, pois 0 mesmo vem para realizar uma melhoria na
qualidade do ensino das escolas.

A educacdo inclusiva ndo apenas oferece oportunidades de aprendizagem para os
alunos, mas também promove um ambiente enriquecedor para os professores e suas salas de
aula. Isso ndo apenas enriquece a experiéncia de aprendizagem dos alunos, mas também amplia
o repertorio e o crescimento profissional dos professores.

Ao adotar abordagens inclusivas, os professores se tornam mais flexiveis, criativos e
atentos as necessidades individuais de cada aluno. Dai a necessidade de pensarmos os processos
formativos desses profissionais, considerando ndo apenas a formagdo inicial, mas também a
continuada. Nesse sentido, concordamos com Booth e Ainscow (2011) ao afirmarem que o
avanco da inclusdo esta intrinsecamente ligado a criagdo de culturas inclusivas nas escolas, a
implementag¢do de politicas inclusivas e ao desenvolvimento de praticas que promovam a
inclusdo efetiva.

Para que a inclusdo ocorra e favoreca todos os envolvidos nesse processo, faz-se
necessario, além de avancos legais, politicos e curriculares, que o professor repense e reestruture
“estratégias de ensino para ndo ficar preso ao espaco delimitado na sala de aula, faz-se
necessario repensar em sua formagdo continua e nas praticas pedagdgicas at¢ mesmo numa
nova gestao da classe” (Silva; Arruda, 2014, p. 6). Nesse sentido, as HSE sdo um tema relevante
e ainda pouco explorado no contexto da formacao de professores. Logo, a seguir abordaremos

sobre ele.

3.2 HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS (HSE)

As Habilidades Sociais Educativas sdo indispenséaveis no contexto escolar, sobretudo na
perspectiva inclusiva, haja vista que a educacgdo de alunos Publico-Alvo da Educacao Especial,

assim como de qualquer estudante, exige do professor habilidades sociais, para melhor
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desempenha suas atividades no contexto educacional, e principalmente na educacdo inclusiva.

Historicamente, Argyle (1967/1994, 1980) foi o primeiro estudioso a propor um rol de
classes e subclasses de habilidades sociais como forma de encaminhar a investigacao e analise
de comportamentos sociais. Ele identificou conjuntos e subconjuntos de habilidades sociais e
avaliou o impacto sobre as relagdes interpessoais. Também propds um método para auxiliar as
pessoas a superarem déficits ou dificuldades nessas habilidades e, dessa forma, melhorar suas
relagdes interpessoais.

Desde Argyle, os estudos sobre esses comportamentos sociais vém caracterizando o
campo das Habilidades Sociais, cujo método de intervencao foi denominado de Treinamento
de Habilidades Sociais (THS). As classes de HS inicialmente estudadas por Argyle
(comunicacao verbal e nao verbal, habilidades sociais profissionais e de ensino, etc) foram
gradativamente ampliadas, formando atualmente um amplo portfélio adaptado para diferentes
fases de desenvolvimento e papéis sociais.

Na perspectiva da Psicologia, esse campo articulou, desde o inicio, contribui¢des
tedricas principalmente de abordagens cognitivas, da aprendizagem social (Bandura) e da
Analise do comportamento de Skiner. Simultaneamente, vem dialogando com varias disciplinas
cientificas, como Antropologia, Educacdo e dentre outras. Posteriormente outras tentativas
foram feitas (Caballo, 1993; Caldarella, Merrell, 1997), inclusive no Brasil (Del Prette, Del
Prette, 2001, 2005; Falcone, 2001).

Nas ultimas décadas, o campo tedrico-pratico de Habilidades Sociais tem sido foco de
varios estudos e de aplicagdes em diferentes contextos. Abarca uma 4area relacionada,
originalmente, com as Psicologias Clinica e do Trabalho e, desde a década de 1990, tem
envolvido as Psicologias Educacionais e do Desenvolvimento, dentre elas o campo da educacdo
inclusiva (Del Prette e Del Prette, 1999).

Caballho (1993) relata que o conceito de habilidade social deriva de duas vertentes
principais: a) de uma tendéncia estadunidense, a qual evoluiu a partir das nogdes de
comportamento assertivo e de competéncia social; e b) de uma tendéncia inglesa. Esta ultima
ja surgiu empregando a denominagdo habilidade social, embora se verifiquem, também, na
literatura inglesa, as expressoes liberdade emocional e efetividade pessoal.

Para este autor, o chamado comportamento socialmente habilidoso ¢ dificil de ser
definido, uma vez que depende de parametros e de contextos sociais distintos. Diante do
exposto, ele afirma que, do mesmo modo que nao existem formas universalmente corretas de
se comportar socialmente, ndo hé critério absoluto para conceituar habilidade social. O autor

sugere a seguinte defini¢ao:
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Um conjunto de condutas emitidas por um individuo em um contexto interpessoal que
expressa sentimentos, atitudes, desejos, opinides, ou direitosdesse individuo, de um modo
adequado a situagdo, respeitando estas condutas nos outros e que geralmente resolve os
problemas imediato da situagdo, minimizando a probabilidade de problemas futuros (Caballho,
1993, p. 6).

Ja Del Prette e Del Prette (2001) definem as habilidades sociais como uma classe de
respostas sociais que sao aprendidas e que compde o repertorio comportamental do individuo,
possibilitando lidar de modo adequado com as exigéncias dos diferentes contextos sociais.
Consideram, ainda, que ha diferencas quanto a definicdo dos termos habilidades sociais
desempenho social e competéncia social. A conceituacdo de habilidades sociais, como ja foi
apontado, refere-se a uma classe de comportamentos sociais, que compde o repertdrio
comportamental do individuo, enquanto o desempenho social esta relacionado a apresentagao
de comportamentos em uma determinada situal social.

Quando falamos em Habilidades Sociais no Brasil, ndo podemos deixar de mencionar
0s principais nomes nesse cenario, que sao os professores Dr. Almir Del Prette e Dra. Zilda A.
P. Del Prette. Considerados os difusores do assunto nacionalmente, vém demonstrando
interesse em reunir ¢ organizar a produgdo cientifica nesse campo, seja participando e/ou
orientando trabalhos cientificos (principalmente frente a Universidade de Sao Carlos —
UFSCar), seja na coordenacdo do grupo Relagdes Interpessoais e Habilidades Sociais (RIHS),
grande responsavel por reunir e divulgar esses estudos.

Atualmente a producgdo cientifica nesse cenario pode ser considerada bastante ampla,
apesar da curta histéria apresentada no pais, que ¢ de cerca de 20 anos apenas. No primeiro
artigo conceitual publicado no Brasil sobre o tema, em 1996, por Zilda e Almir Del Prette,
intitulado “Habilidades Sociais: Uma éarea em desenvolvimento”, falou-se das primeiras
pesquisas em outros paises além daqueles onde teve origem a teoria (Inglaterra ¢ EUA na
década de 30). Foi apenas nessa época que Brasil e América Latina como um todo
desenvolveram e divulgaram seus primeiros estudos.

A expressao “habilidades sociais educativas” (HSE) refere-se aos comportamentos
sociais voltados para promover desenvolvimento e aprendizado do outro (Del Prette, Del Prette,
2001, 2010). Nessa perspectiva, entende-se que as Habilidades Sociais (HS) tém sido
consideradas de suma importancia na relagdo professor aluno. Segundo Del Prette e Del Prette
(2013), as Habilidades Sociais sdo “diferentes classes de comportamentos sociais de um
repertério do individuo, que contribuem para a competéncia social, favorecendo um

relacionamento saudavel e produtivo com as demais pessoas” (p. 31). Ja a competéncia social
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¢ um constructo avaliativo do desempenho do individuo, em uma tarefa interpessoal, cujo
objetivo consiste em atender as demandas da situacao e da cultura, gerando resultados positivos
baseados em critérios instrumentais e éticos (Del Prette, Del Prette, 2017).

Diante do contexto escolar, um bom repertério de Habilidades Sociais Educativas
(HSESs) ¢ essencial no desenvolvimento do trabalho docente, sobretudo, na educagao inclusiva,
haja vista que um professor socialmente habilidoso pode promover a interacdo entreos alunos e
tornar-se um modelo (Rosin-Pinola, 2009).

Nesse aspecto, para lidar com a diversidade ¢ importante que o professor possua
“conhecimentos especificos, enfoques pedagogicos, métodos e materiais didaticos adequados”
(Mendes, 2010, p. 128). Além disso, ¢éimportante que o professor tenha um repertdrio elaborado
de HSEs, para que arranjem contingéncias no ambiente escolar que possam favorecer a inclusao
dos alunos PAEE no ensino regular (Manolio, 2009).

A competéncia Social Profissional do professor se apoia fortemente em suas
Habilidades Sociais Educativas (HSE), sem desconsiderar todo o trabalho docente em agdes
ndo interativas, por exemplo, estudar um tema, corrigir tarefas etc. As HSE estdo envolvidas
principalmente no planejamento na orientagdo, conducdo, participagao de atividadesinterativas
em sala de aula e para além do contexto de sala de aula. De acordo com Del Prettee Del Prette
(2005) Habilidades Sociais Educativas (HSE) sdo aquelas intencionalmente voltadas para
planejar, conduzir, monitorar, mediar, participar de interacdes sociais educativas, visando
ao processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

De acordo com Imbiriba, Lellis e Santos (2022), no contexto escolar o professor ¢
responsavel por planejar, promovendo o desenvolvimento de relag@o interpessoal entre todos
os alunos. Esta tarefa requer do profissional uma formacgdo voltada para o aprimoramento das
habilidades sociais que as criangas possuem, tendo em vista que estas comegam a ser
exercitadas na infancia, ocorrendo, primeiramente, junto da familia.

Corroborando as reflexdes a respeito da influéncia das crencas nas agdes docentes, Paiva
e Del Prette (2009) enfatizam que as crengas dos professores atuam como prognoésticos de suas
praticas, o que pode reverberar nas condi¢des proporcionadas para que o desenvolvimento da
aprendizagem nos alunos seja garantido de forma plena e eficaz. Nesse sentido, para garantir
um desempenho adequado nas interacdes entre professor e aluno, ¢ importante que estes
possuam um repertério de habilidades que visem municid-lo com as ferramentas
comportamentais necessarias para atingir seus objetivos. E nesse contexto que o entendimento
sobre as habilidades sociais se mostra relevante, uma vez que ¢ a partir desse conjunto de

habilidades que o professor poderd monitorar-se e atuar de modo eficiente em busca dos
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objetivos educacionais propostos na sua pratica docente.

Nesse sentido, ¢ importante destacar que Del Prette e Del Prette (2013) enfatizam a
fungdo social da escola como um dos argumentos para que haja o investimento na promogao de
habilidades sociais nos espagos escolares. Assim, o ambiente escolar ¢ reconhecido nos planos
e as politicas educacionais para o ensino fundamental, e ¢ geralmente colocada em termos de
preparar futuros cidadaos, criticos e construtores da realidade social.

Essa meta implica em interagdes pautadas pela ética, pelo respeito a normas e pelo
desempenho de habilidades interpessoais necessarias a reivindicagdo e a defesa de direitos e ao
relacionamento saudavel e produtivo em diferentes contextos (Del Prette, Del Prette, 2013, p.
64). Portanto, verifica-se que o papel da escola vai muito além da transmissdo de conteudo e
perpassa pela promogdo de situagdes que favorecam o desenvolvimento de interagdes
construtivas para uma formagao plena e cidada.

Conforme a defini¢do, as HSE sdo sociais, visto que envolvem alunos, colegas, dire¢do
escolar, pais e agentes da comunidade, e simultaneamente sdo educativas, por que sdo
direcionadas para o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno, tanto do ponto de vista
académico quanto da competéncia. Vale destacar, que as HSEs sdo indispensaveis para a
competéncia social e profissional do professor (Del Prette; Del Prette, 2008) haja vista que sao
“habilidades intencionalmente voltadas para a promog¢do do desenvolvimento e da
aprendizagem do outro, em situacdo formal ou informal de ensino” (Del Prette; Del Prette,
2007, p. 95). Além disso, denominam-se HSEs os desempenhos sociais efetivos do individuo
que se coloca como educador ou instrutor.

No entanto, cabe frisar que nao basta apenas a atribui¢do da func¢ao social do educador
e a emissdo de determinados comportamentos para que a agdo educativa seja efetiva, ¢é
necessario que haja avaliagdo e monitoramento das consequéncias desses comportamentos nos
alunos, ou seja, cabe verificar se houve aprendizado (Del Prette; Del Prette, 2013).

De acordo com Rosin-Pinola e Del Prette (2014) varios estudos brasileiros focalizaram
o repertorio de habilidades do professor na interagdo com seus alunos. As autoras descrevem
pesquisas que mostraram que as intervengdes junto a professores contribuem para melhorar
condig¢des de sala de aula para a promogao das habilidades sociais dos alunos.

De acordo com Rosin-Pinola e Del Prette (2014), a promog¢ao de habilidades sociais
educativas no repertorio do professor pode requerer assessoria e colaboragcdo dos profissionais
especialistas da area de habilidades sociais. Estes podem atuar de forma direta, junto a eles
como coensino ou de maneira indireta, como mediadores, em assessoria colaborativa. Rosin-

Pinola (2009) desenvolveu um estudo com o objetivo de avaliar o impacto de um Programa de
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Habilidades Sociais Educativas junto a professoras do ensino regular que tinham alunos com
necessidades educacionais especiais incluidos em sala de aula.

A avaliacao do repertorio de HSE das professoras foi feita por meio da analise de trés
aulas de cinquenta minutos de cada professora e os alunos foram avaliados por meio SSRS-BR
(Social Skills Rating System — traduzido por Sistema de Avaliagdo de Habilidades Sociais por
Bandeira; Del Prette; Del Prette; Magalhdes, 2009), da andlise de filmagens e dos produtos
académicos.

Os dados foram analisados quantitativa e qualitativamente, ¢ foram comparadas as
medidas de avaliag@o pré e pos o programa tanto sobre o repertdrio social do professor quanto
no repertorio social e académico dos alunos com necessidades educacionais especiais. Os dados
evidenciaram efeitos positivos e funcionais no repertorio de HSE das professoras e mudanca
positiva e clinicamente relevante no repertorio geral dos estudantes com necessidades
educacionais especiais.

Del Prette e Del Prette vém ao longo dos tltimos 25 anos destacando a importancia das
habilidades sociais no processo de ensino e aprendizagem, a importancia de algumas
habilidades do professor para promover o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno.

Considerando a relevancia desse repertorio dos professores, Del Prette ¢ Del Prette
ampliaram as classes do Sistema de HSEs (SHSE) criado em 2008 e desenvolveram em 2013
o Inventério de HSEs, versdo pais e professores (IHSE-Prof, de Del Prette, Del Prette, 2013).
A avaliacdo do repertorio de habilidades sociais, inclusive das educativas, antecede o
planejamento de programas de interven¢do que visem ao aperfeicoamento das praticas
educativas, principalmente no que se refere a educacdo na perspectiva inclusiva, haja vista que
as HSEs sdo indispensaveis nesse contexto (Del Prette, Del Prette, 2013).

Essas habilidades foram por eles denominadas Habilidades Sociais Educativas- HSE
(Del Prette; Del Prette, 1997; 2001; Del Prette; Del Prette, 2008, b) e vém sendo objeto de
propostas e redefini¢des nos ultimos anos. Na formulagdao de 2008, Del Prette e Del Prette
(2008b) definiram 32 habilidades sociais educativas que agruparam em quatro classes mais
gerais: 1) Estabelecer contextos potencialmente educativos; 2) Transmitir ou expor conteudos
sobre habilidades sociais; 3) Monitorar positivamente e 4) Estabelecer limites e disciplina.

As classes amplas eram, portanto, compostas de outras mais especificas como, por
exemplo, Estabelecer contextos potencialmente educativos incluia organizar materiais, alterar
distancia e proximidade, etc.; Transmitir ou expor contetidos de habilidades sociais incluia fazer
perguntas de sondagem ou desafio, apresentar objetivos, entre outras. Certamente, um passo

preliminar importante ¢ o de avaliar necessidades de professores e alunos em relagdo a tais
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habilidades.

Quadro 2: Classes e Subclasses das HSE.
CLASSE 1 - ESTABELECER CONTEXTOS INTERATIVOS POTENCIALMENTE EDUCATIVOS:
Comportamento verbal (italico) ou nao-verbal (entre parénteses) do educador que organizamaterial, contexto
fisico ou social para favorecer a interagao educativa.

1. Arranjar ambiente fisico: O professor busca altera a disposicao espacial das carteiras/cadeiras ou leva og
educandos para outro ambiente.

2. Organizar materiais: nesta subclasse o docente introduz, na interacdo com os educandos, materiais|
diversos tais como musica, textos, audiovisuais, jogos, material pedagdgico, dentre outros.

3. Alterar distancia/proximidade: O educador altera a distancia/proximidade entre os educandos ou entre
oeducador e o educando para desempenho especifico.

4. Mediar interagdes: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que estabelece antecedentes para
interagdo verbal ou ndo-verbal do educando com pares ou outros significativos do ambiente.

CLASSE 2 - TRANSMITIR OU EXPOR CONTEUDOS SOBRE HABILIDADES SOCIAIS: O educador
através do comportamento verbal ou ndo-verbal, faz a mediagdo (ou ndo) por recursos audiovisuais, que
apresentam contetdos de conhecimentos sobre habilidades sociais (informagdes, conceitos, historias, dados,
dentre outros).

5. Fazer perguntas de sondagem ou desafio: O educador que questiona, avalia ou desafia o educando em|
temas ou contetidos de relacionamento interpessoal pertinentes ao assunto em curso.

6. Parafrasear: Verbalizacdo do educador que explica parte ou todo o conteudo da verbalizagao do educando.

7. Apresentar objetivos: O educador verbaliza e anuncia o objetivo da atividade em termos do desempenho
social esperado do educando.

8. Estabelecer relagdes entre comportamento, antecedente e consequéncia: Na verbaliza¢ao do educador que
expressa relagdes ocorridas ou provaveis de ocorrer entre comportamentos especificos (usando termos que]
representam agdes), seus antecedentes e consequentes.

9. Apresentar informagdo: O educador disponibiliza de material audiovisual pela qual o educador expde
conteudos sobre comportamentos sociais e/ou soluciona duvidas apresentadas pelo educando.

10. Apresentar modelo: Comportamentos verbais ou ndo-verbais do educador que ilustram ou chamam a
atencdo do educando para comportamentos sociais desejaveis, emitidos por outro colega ou pelo proprio
educador.

11. Resumir comportamentos emitidos: Verbalizagdo do educador que organiza (resume, relaciona, ordena,
hierarquiza) comportamentos (verbais ou ndo-verbais) previamente emitidos pelo educando ou pelo educador na
ou em situagdes precedentes.

12. Explorar recurso ludico-educativo: Verbalizagdes do educador ao utilizar o conteudo de estorias,romances,
poesias, filmes em atividades educativas ou indicar o uso desses recursos em outros contextos.

13. Apresentar instru¢des: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que indica/descreve o
comportamento a ser emitido ou apresenta os passos a serem seguidos na emissdo do comportamento:

14. Apresentar dicas: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que da pistas sobre a solugdo de
uma questdo do educando e/ou uma alternativa de comportamento mais adequado.

15. Utilizar atividade/fala em curso para introduzir um tema: Comportamentos verbais e ndo- verbais do
educador propondo discussdes e reflexdes sobre um tema: (a) interrompendo a ocorréncia de uma atividade; (b)
apos a ocorréncia de um evento, envolvendo ou ndo os educandos.

CLASSE 3 - ESTABELECER LIMITES E DISCIPLINA: Comportamentos verbais e/ou ndo- verbais do
educador que estabelece (justifica, explicita, solicita, indica, sugere) regras ou normas ou valores.

16. Descrever/justificar comportamentos desejaveis: Verbalizacdo do educador que descreve os
comportamentos esperados do educando.

17. Descrever/justificar comportamentos indesejaveis: Verbalizagdo do educador que descreve os
comportamentos reprovaveis do educando.

18. Negociar regras: Verbalizacdo do educador que estabelece ocasido para uma discussdo sobre regras paraas
interacdes (necessidade, concordancia/discordancia, mudanga, dentre outras).
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19. Chamar atencdo para normas pré-estabelecidas: Comportamentos verbais e/ou ndo-verbais do educador
que para o educando). indicam as agdes do educando que ndo estdo sob controle de regras previamente
estabelecidas.

20. Pedir mudanca de comportamento: Verbalizacdo do educador que descreve o comportamento que o
educando deve modificar e especifica um ou mais comportamentos que devem ser emitidos.

21. Interromper comportamento: Comportamentos verbais ou ndo-verbais do educador que interrompem|
ocomportamento em curso do educando.

CLASSE 4 - MONITORAR POSITIVAMENTE: Comportamento verbal e/ou ndo-verbal do educador|
apresentado na administracdo de contingéncias sobre o comportamento diretamente observavel ou sobre
comportamento relatado pelo educando. Na primeira condi¢@o envolve apresentar conseqiiéncias reforcadoras para
comportamentos sociais desejaveis imediatamente observaveis. Na segunda envolve estabelecer condigdes para)
maior acesso a comportamentos do educando (passados ou futuros) reunindo informagdes e/oul
conseqiienciando relatos.

22. Manifestar atencao a relato: Comportamento verbal e/ou ndo-verbal do educador que demonstra ao educando
interesse por seu relato. Exemplo: Que mais aconteceu?; Ah, sei, ta; (Sorri, balanga a cabega em sinal afirmativo);
Vocés pegaram a bola e...

23. Obter informacées: Verbalizagdo do educador que solicita ao educando informagdes sobre atividades ¢
comportamentos sociais passados ou previstos. Exemplo: Com quem vocé vai?; Onde vocés vao?; Quem vali
busca-los?; E quando ele te agrediu, o que vocé fez?

24. Expressar concordiancia: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que expressa concordancia
com o conteudo relatado pelo educando.

25. Apresentar feedback positivo: Comportamento verbal do educador que descreve sucintamente os os
comportamentos sociais observaveis emitidos pelo educando. comportamentos sociais observaveis emitidos pelo
educando

26. Elogiar/aprovar: Comportamento verbal ou ndo verbal do educador que expressa aprovagdo do
comportamento.

27. Incentivar: Comportamento verbal do educador que chama ateng¢do para desempenho (total ou parcial) do
educando como evidéncia de seus recursos e possibilidades futuras.

28. Demonstrar empatia: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que demonstra
compreensdo/aceitacdo da situag@o e das condigdes emocionais do educando.

29. Remover evento aversivo: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que anuncia a retirada de
evento.

30. Estabelece seqiiéncia de atividade (Premack): Comportamento verbal do educador que indica a ordem de

atividades, colocando as de maior atratividade ou menor custo na seqiiéncia das de menor atratividade ou maior]
custo.
31. Expressar discordincia/reprovacido: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que expressa
discordancia do conteudo relatado pelo educando ou de comportamento por ele emitido.

32. Promover a auto-avaliacdo: Comportamento verbal do educador que solicita a avaliagdo do educando
sobre seus proprios desempenhos anteriores

Fonte: Baseado em Del Prette e Del Prette (2008b).

Tal sistema, segundo os autores, tem se mostrado adequado para examinar as
interacdes entre agentes educativos e educandos em situagdo natural e estruturada, ndo se
restringindo apenas ao ambito escolar, mas estendendo-se a qualquer contexto, como o que se
ocorre, por exemplo, em empresas € outros contextos sociais como sindicatos. Infelizmente, a
maior parte das escolas brasileiras carece de infraestrutura necessaria para lidar com as
necessidades especiais desse contingente de alunos, ou seja, equipamentos, monitores e
professores preparados e uma filosofia inclusiva.

De acordo com Del Prette e Del Prette (2005) incluir ndo significa apenas aceitar o
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diferente e favorecer o convivio com as demais criangas em obediéncia a legislagdo. De fato
requer uma atuagdao voltada para a aprendizagem e desenvolvimento dessas criangas e
geralmente, didlogo e orientacdo a familia.

Nosso foco sdo as habilidades sociais e relagdes interpessoais voltadas para
aprendizagem académica e desenvolvimento geral desses discentes na escola. As pesquisas no
campo da Educagdo Especial mostram que criangas com necessidades educativas especiais
apresentam déficits especificos e diferenciados também em habilidades sociais e demais
requisitos da competéncia social. Superar estes déficits contribui decisivamente para a
aprendizagem, o desenvolvimento geral e a qualidade de vida também desses educandos.
Conhecer o repertério de habilidades sociais e demais requisitos da competéncia social delas
contribui para a organizacdo do atendimento pedagogico de que necessitam.

No trabalho docente com alunos publico alvo da Educag¢do Especial sdo requeridas
“novas habilidades sociais do professor, entre as quais a de lidar com uma diversidade maior
de repertdrio das criangas e ade facilitar ou promover processo de inclusdo” (Del Prette, Del
Prette, 2008, p. 520), sendo, portanto, as HSEs de muita importancia, visto que a educagao de
alunos PAEE, assim como de qualquer estudante, exige do professor flexibilidade, paciéncia,
criatividade, afabilidade e responsabilidade.

Pensando na construg¢do de escolas inclusivas, o presente texto aborda ainda o DUA
como uma abordagem didatico-pedagdgica para a formacgdo continuada de professores. Desse
modo os fundamentos do DUA possibilitam que construa esse processo de subsidiar uma
estrutura fisica acessivel, recursos didaticos adequados, professores preparados e que se
preparam para satisfazer as necessidadesde aprendizagens dos estudos favorecendo a efetivagao
de praticas pedagogicas inclusivas (Sebastian-Heredero; Moreira; Moreira, 2022).

Contudo, temos vislumbrado algumas iniciativas que podem contribuir para possibilitar
que esse sentimento negativo do professor seja enfrentado, a exemplo das adaptagdes
curriculares e do DUA. Partindo deste contexto o DUA possibilita que as praticas inclusivas

sejam implementadas na sala de aula, vejamos mais a respeito.

3.3 DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM (DUA)

A educagdo passa por transformacdes significativas. Para tanto, o DUA surge da
demanda curricular por processos pedagogicos mais inclusivos. A partir dos estudos do
Desenho Universal, que objetiva a utilizagao por todos os publicos com seguranga e autonomia,

de um mesmo ambiente ou produto, vai se pensar o espago educacional (Sebastian-Herrdero,
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2019).

O surgimento desta abordagem teve como ponto de partida um conjunto de
conhecimentos desenvolvidos na area de Arquitetura, o qual justamente previa favorecer o
acesso aos diferentes ambientes, & comunicacdo e a informag¢do para um maior nimero de
pessoas, denominado Desenho Universal (Sebastidn-Heredero, Moreira € Moreira, 2022).

Segundo Zerbato e Mendes (2018, p. 150), o DUA tem como objetivo auxiliar
educadores e demais profissionais a adotarem formas de ensino e aprendizagem adequados,
escolhendo e desenvolvendo materiais ¢ métodos eficientes e aprimorados para avaliar o
progresso de todos os estudantes. Os principios basicos trazidos pelo Desenho Universal sdo:
uso equitativo, flexibilidade no uso, uso simples e intuitivo, informacdes de facil percepcao,
tolerancia ao erro, baixo esforgo fisico e dimensionamento e espaco para aproximagao € uso.
Esse sete principios do Desenho Universal sdo subsidiados pelo conceito de acessibilidade
que se refere a:

Possibilidade e condi¢do de alcance, percep¢do e entendimento para utilizagdo, com
seguranca ¢ autonomia, de espagos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificagdes,
transportes, informac¢ao e comunicagao, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como outros
servigos e instalagdes abertos ao publico, de uso publico ou privado de uso coletivo, tanto na
zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou mobilidade reduzida (ABNT, 2015,
p. 16).

O Universal Design for Learning (UDL), que no Brasil designamos como Desenho
Universal para Aprendizagem (DUA), ¢ também influenciado pelos estudos da neurociéncia
sobre o funcionamento do cérebro durante o processo de aprendizagem. Neste processo, de
acordo com os estudos de SENnet (2015) e CAST (2013) sdo identificados trés tipos de redes
neuronais distintos que se relacionam com os principios da UDL: 1) Redes de conhecimento,
que se relaciona com o principio da representacdo; 2) Redes estratégicas, conectadas com o
principio da a¢do e expressdo e; 3) Redes afetivas, que estdo ligadas ao principio do
engajamento.

Cada rede neural est4 ligada a um aspecto da aprendizagem. A primeira relaciona-se a
como reunimos fatos e categorizamos o que visto, ouvido e lido (“o qué” da aprendizagem). A
segunda, a como organizamos € expressamos nossas ideias, planejamos e executamos as tarefas
(o “como” da aprendizagem). A terceira, estd relacionada as dimensdes afetivas, o qué os
motiva os estudantes, pelo que se interessam e sdo desafiados para a aprendizagem (o “porqué”
da aprendizagem) (Cast, 2011).

Historicamente, desde a Conferéncia Mundial sobre Educac¢do para Todos (Unesco,
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1990) realizada com a preocupacdo fundamental de universalizar o acesso a educagdo para
todos, assegurando que todas as pessoas tenham oportunidades educativas que vao ao encontro
das suas necessidades especificas de aprendizagem e promovendo a equidade em termos
educacionais, que o conceito de educacdo inclusiva angariou particular importancia na agenda
de organismos internacionais. Esse fato contribuiu para que o termo Desenho Universal
migrasse para o contexto educativo, sob a designagao de DUA.

O DUA e uma referéncia que corrige o principal obstaculo para promover alunos
avancados nos ambientes de aprendizagem: os curriculos inflexiveis, tamanho nico para todos.
Sao precisamente esses curriculos inflexiveis que geram barreiras ndo intencionais parao acesso
ao aprendizado. Os estudantes que estdo nos extremos, como os superdotados e os com altas
habilidades e os estudantes com deficiéncia, sdo particularmente vulneraveis. Um desenho
curricular deficiente poderia nao atender a todas as necessidades de aprendizagem, incluindo os
estudantes que poderiamos considerar na média (Sebastian-Heredero, 2020).

O DUA tem sido proposto e atualizado em pesquisas cientificas sobre a aprendizagem
— pautado em sete principios basicos, sendo eles: a aprendizagem estd relacionada tanto aos
aspectos emocionais quanto aos biologicos do individuo; ¢ importante que os alunos tenham
experiéncias significativas, tempo e oportunidade para explorarem o conhecimento; as emogdes
tém uma importancia fundamental; o ambiente ¢ muito importante; a aprendizagem deve ter
sentido para o sujeito; cada individuo € unico; e a aprendizagem ¢ potencializada com desafios
e inibida com ameagas (Rose; Meyer, 2002).

Lustosa (2019) recomenda que o DUA seja apresentado como uma das novas formas de
ensino que podem ampliar as possibilidades de aprendizagem e participagcdo dos alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE), a partir da concep¢do de deficiéncia defendida
pelo Modelo Social, compreendendo a heterogeneidade do alunado e a inadequagao das praticas
baseadas na uniformizacao curricular. Madureira (2018) esclarece que um curriculo flexivel
ndo ¢ sindbnimo de “curriculo indefinido”, mas que apresenta metas definidas a serem atingidas
por todos os alunos; todavia, as estratégias e os recursos para alcang¢a-las podem ser pensados
de acordo com a diversidade presente em cada turma.

O DUA amplia o conceito de Desenho Universal em dois modos basicos. Primeiro,
aplica a ideia de flexibilidade, inerente ao curriculo educacional. Segundo, coloca o Desenho
Universal um passo a frente, por meio do apoio ndo apenas ao melhor acesso e a informagao
dentro da sala de aula, mas melhor acesso a aprendizagem. Assim, o DUA incide na elaboracao
de um conjunto de objetos, ferramentas e processos pedagdgicos que visam a acessibilidade

para a aprendizagem dos alunos (Sebastian-Heredero; Prais; Vitaliano, 2022).
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Reforcamos que a concep¢do do DUA, com o intuito de melhorar o ensino e
aprendizagem, problematiza a organizagdo da atividade de ensino para possibilitar a inclusao
de todos os alunos na classe comum. Desta forma, o DUA passa a se constituir em um conjunto
de principios que resultam em estratégias relacionadas ao desenvolvimento de um curriculo
flexivel, que objetiva remover barreiras ao ensino e a aprendizagem (CAST, 2011).

Para melhor compreender a respeito do DUA, torna-se necessario conhecer mais sobre
seus trés principios: 1) possibilitar multiplas formas de apresentagdao do conteudo; 2) oferecer
multiplas formas de acdo e de expressdo da aprendizagem pelo aluno e 3)promover multiplas
formas de motivacdo para aumentar o interesse € o engajamento nas atividades pedagogicas

(Sebastian-Heredero, 2020). Vejamos mais detalhadamente a respeito.

Principio I: proporcionar modos multiplos de apresentacio (o qué da aprendizagem)

Os discentes diferem nos modos como percebem e compreendem a informagao que lhes
e apresentada. Por exemplo, aqueles com deficiéncias sensoriais (cegos e surdos), com
dificuldades de aprendizagem (dislexia), com outras linguas ou culturas, podem requerer
maneiras distintas de aceder aos contetidos. Outros, simplesmente, poderao captar a informagao
de forma mais rapida ou mais eficiente por meio de recursos visuais ou auditivos em vez de um
texto impresso.

Vale ressaltar, que a aprendizagem e a transferéncia do aprendizado ocorrem quando
multiplas apresentacdes sao utilizadas, pois isso permite aos estudantes fazer conexdes
interiores, assim como entre os conceitos. Em resumo, nao ha um meio de representacao ideal
para todos os estudantes, por isso oportunizar modos multiplos de apresentacao dos contetidos

e essencial.

Principio II: proporcionar modos miltiplos de acdo e expressio (o como da
aprendizagem)

Os estudantes diferem nas formas como procuram o conhecimento e expressam o que
sabem. Por exemplo, as pessoas com alteragdes significativas de movimento (paralisia
cerebral), aqueles com dificuldades nas habilidades estratégicas e organizativas (transtorno da
fungdo executiva), os que apresentam barreiras com a comunicagdo etc., fazem a acdo e a
expressao da aprendizagem de forma muito diferente. Alguns podem ser capazes de expressar-
se bem com um texto escrito, mas ndo de forma oral, e vice-versa.

Também ha de se reconhecer que a agao e a expressao requerem uma grande quantidade

de estratégias, praticas e organizacao; este e outro aspecto em que os estudantes se diferenciam.
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(Sebastian-Heredero, 2020). Na realidade, ndo ha um modo de acdo e expressao ideal para todos
os alunos; assim, ha de se promover opcdes variadas para que a agdo € a expressao se

manifestem, pois sdo imprescindiveis.

Principio III: proporcionar modos multiplos de implicaciio, engajamento e envolvimento
(o porqué da aprendizagem)

As emogoes das pessoas e a afetividade sdo elementos essenciais para a aprendizagem,
e os estudantes diferem notoriamente nos modos os quais podem ser provocados e motivados
para aprender. Existe uma diversidade de fontes que influenciam na hora de explicar a
variabilidade individual afetiva e de envolvimento, como os fatores neuroldgicos e os culturais,
os interesses pessoais, a subjetividade e os conhecimentos prévios, junto com outra gama de
fatores presentes nestas Diretrizes (Sebastian-Heredero, 2020).

E importante ressalta que alguns estudantes se interessam de forma muito espontinea
perante as novidades, enquanto outros ndo se interessam em participar € se assustam comesses
fatos, preferindo as atividades rotineiras. Uns optam por trabalhar sozinhos, outros em equipe.
Logo, nao ha um Uinico meio que seja ideal para todos os alunos em todos os contextos. Mas, €
relevante proporcionar modos multiplos de implicacao e envolvimento.

As Diretrizes do DUA comegaram como um projeto do Centro Nacional de Acesso ao
Curriculo Geral (NCAC), um acordo de colaboragdo entre o Centro de Tecnologias Especiais
Aplicadas (CAST) e o Escritério de Programas de Educacao Especial (OSEP) do Departamento
de Educacao dos Estados Unidos.

As Diretrizes do DUA estdo organizadas de acordo com seus trés principios
fundamentais (representacio ou apresentagdo, acdo e expressao e motivagao ou envolvimento).
Estes se estruturam de maneira diferente, dependendo do objetivo da apresentagdo, pois o
conteudo deve ser consistente. Para fornecer mais detalhes, os principios estdo divididos em
diretrizes, cada uma com um conjunto de pontos de verificacdo. Em resumo, eles sdo dispostos
assim: principio (nivel de detalhe mais baixo) — diretriz — ponto de verifica¢do (nivel de
detalhe mais alto).

A Figura 1 sumariza as diretrizes e os pontos de verificacdo do DUA.
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Figura 1: Estratégias do DUA 3.0 alinhadas as redes cerebrais de aprendizagem
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Engajamento
O porqué?

Otimizar a escolha e a autonomia.

Otimizar relevancia, valor e autenticidade.
Cultivar a alegria e a diversao. Abordar
preconceitos, ameagas e distracoes.

Esclarecer o significado e o propdsito das metas.
Otimizar o desafio ¢ o suporte.
Promover a colaboragao, a interdependéncia e a

aprendizagem coletiva.
Promover o pertencimento e a comunidade.
Oferecer feedback orientado para a agéo.

Reconhecer expectativas, crengas e motivagdes.

Desenvolver consciéncia de si mesmo e dos
outros.
Promover a reflexao individual e coletiva.
Cultivar empatia e praticas restaurativas.

Estudantes envolvidos

apresentado.
' Representacao .
O qué?

Apoiar oportunidades para personalizar a
exibic¢ao de informagdes.
Apoiar multiplas formas de perceber a
informacéo.
Representar uma diversidade de
perspectivas e identidades de maneira
auténtica.

Esclarecer vocabulario, simbolos e estruturas de
linguagem.
Respaldar a compreensao de texto, notagado
matematica e simbolos.
Cultivar a compreensao e o respeito entre linguas e
dialetos.
Abordar preconceitos no uso de linguagem e

simbolos.

Ilustrar através de multiplas midias.

Conectar conhecimento anterior a novo
aprendizado.

Destacar e explorar padrdes, caracterti: S
criticas, grandes ideias e relacionamentos.
Cultivar multiplas formas de conhecer e criar
significado.

Maximizar a transferéncia e generalizagao.

Estudantes experientes

Acao e Expressao
O Como?

Variar e respeitar os métodos de
resposta, navegagdo e movimento.
Otimizar o acesso a materiais acessiveis e
tecnologias e ferramentas assistivas e acessiveis.

Usar multiplas midias para comunicagao.
Usar multiplas ferramentas para construcao,
composicao e criatividade. Construir fluéncias
com suporte graduado para pratica e
desempenho.

Abordar preconceitos relacionados aos modos de
expressao € comunicacao.

Definir metas significativas. Antecipar e

planejar desafios.
Organizar informagdes e recursos. Melhorar a
capacidade de monitorar o progresso.
Desafiar as praticas de exclusdo.

Estudantes estratégicos

Fonte: Elaborado e traduzido por Santos (2024) de CAST (2024).
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As Diretrizes devem ser cuidadosamente selecionadas e aplicadas ao curriculo,
conforme as particularidades de cada caso. As Diretrizes do DUA nao sdo uma receita;
poderiamos dizer que sao um conjunto de estratégias que podem ser usadas para superar as
barreiras inerentes a maioria dos curriculos existentes. Elas podem servir de base para criar as
opcdes e a flexibilidade necessarias para maximizar as oportunidades de aprendizagem. Em
muitos casos, os educadores podem descobrir que ja estdo incorporando muitas dessas diretrizes
em sua pratica didria de ensino.

As Diretrizes ndo devem ser aplicadas a um unico aspecto do curriculo, nem usadas com
apenas alguns estudantes. O ideal ¢ que sejam utilizadas para planejar e avaliar objetivos,
metodologias, materiais e métodos de avaliagdo, a fim de criar um ambiente de aprendizagem
completamente acessivel para todos. Ademais, podem ser estudadas maneiras de explorar o
DUA para além das salas de aula, utilizando outros ambientes que, assim como a escola, podem
proporcionar um momento de aprendizagem para as criangas (Silva Junior; Dantas, 2022).

O DUA ¢ benéfico para todos os alunos, seja com deficiéncia, seja sem deficiéncia, pois
fornece flexibilidade, apoio e maximiza a aprendizagem, diminuindo a necessidade de procurar
servicos de suporte (Ribeiro; De La Hguera Amato, 2018), justamente pornao estar pautado em
possiveis déficits dos alunos, mas nas caracteristicas dos alunos em geral (Cruz; Nascimento,
2018). Dessa forma, reduz as barreiras de aprendizagem, tornando o curriculo mais acessivel.

De acordo com a proposta do DUA, ¢ a escola que deve se adaptar as diferencgas dos
alunos e nao o contrario. Nesse sentido, além do DUA proporcionar uma melhoria na qualidade
do ensino-aprendizado dos estudantes, ele também pode vir a facilitar o trabalho dos professores
no momento de pensar e aplicar as metodologias inclusivas para as salas de aulas, que venham
a proporcionar a participacdo de todos. Assim, torna-se um tema relevante no contexto da
formacao continuada de professores.

Nao ¢ pretensdao do DUA se tornar uma solugao definitiva para os desafios decorrentes
da diversidade no ambiente escolar, ele apresenta um conjunto de diretrizes que podem orientar
a constru¢do de propostas educacionais inclusivas. Essa abordagem valoriza a singularidade de
cada individuo e promove multiplas possibilidades de aprendizagem. Assim, o DUA se
configura como uma perspectiva promissora para o desenvolvimento de praticas pedagogicas
inclusivas e para a adaptagdao do curriculo escolar a diferentes contextos de aprendizagem
(Johnson-Harris; Mundschenk, 2014). Dessa forma, os principios do DUA tornam-se um
recurso essencial para os docentes, oferecendo suporte no planejamento pedagdgico com foco
na inclusdo.

Conforme exposto, esse capitulo apresentou uma analise aprofundada dos fundamentos
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teoricos que sustentam esta pesquisa, destacando a inter-relagdo entre Educacdo Inclusiva,
Habilidades Sociais Educativas (HSE) e o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA). A
revisdo da literatura possibilitou compreender que, ao articular esses conceitos, a Educagdo
Inclusiva pode se consolidar como um processo efetivo de transformagdo social, eliminando
barreiras de aprendizagem e promovendo a acessibilidade para todos os estudantes. A seguir,

serdo expostos, os fundamentos e procedimentos a serem adotados na pesquisa de campo.
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4 METODOLOGIA

Nesta se¢do, apresentamos a descrigdo da abordagem metodologica proposta para a
presente pesquisa, sendo subdivida em tipo de pesquisa, local da pesquisa, participantes,
instrumentos de coleta de dados, procedimento de coleta de dados, processamento e analise dos

dados e aspectos éticos.

4.1 TIPO DE PESQUISA

Para alcangar os objetivos de pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa, pois busca
emergir no cotidiano da escola revelar teias relacionais e processos sociais pouco conhecidos
referentes a grupos particulares, sendo uma abordagem que se conforma melhor a investigagao
de grupos e seguimentos delimitados e focalizados, considerando as historias sociais sob a Otica
dos atores.

De acordo com Sousa e Santos (2020), em se tratando de pesquisa qualitativa, tem-se
um reconhecimento impar entre as varias possibilidades de se estudar os fatos que abrangem as
subjetividades do ser humano e suas intrincadas relagdes sociais, estabelecidas em sociedade.
Nessa perspectiva, a abordagem qualitativa opde-se a um modelo padrao de pesquisapara todas
as ciéncias, ja que cada ciéncia tem sua especificidade a depender de cada caso a ser estudado,
0 que pressupde uma metodologia propria. A pesquisa qualitativa preocupa-se com fatos da
sociedade que estdo centrados na intepretacao e explicacdo da dinamica das relagdes sociais.

Nessa configuracdo, segundo Minayo (2010), a abordagem qualitativa remete ao
universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

No contexto das pesquisas qualitativas, pretende-se adotar as contribui¢des da Pesquisa-
intervengdo por possibilitar a constru¢do de conhecimentos na pesquisa na colaboragdo entre
pesquisador e pesquisados e porconfigurar um dispositivo de transformagao vinculado tanto a
formagdo académica e quanto as praticas nas instituigdes, possibilitando novas andlises
construidas entre a macro e a micropolitica (Rocha; Aguiar, 2003).

A pesquisa-intervencdo insere-se em uma linha de pesquisas participativas que
romperam com pressupostos dominantes nas pesquisas sociais, como a separacgao entre teoria e
pratica e entre sujeito e objeto, consideradas bésicas para garantir a neutralidade do pesquisador.

Assim, a pesquisa-intervengao compartilha o pressuposto de que produzir conhecimento
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ndo énecessariamente uma etapa anterior a a¢ao junto a grupos e comunidades (Chassot; Silva,
2018). Segundo Passos e Barros (2000) nao se pesquisa para produzir um conhecimento que
serd posteriormente aplicado, mas € na prépria a¢do (junto a grupos € organizagdes) que o
conhecimento pode ser produzido. Nesse contexto, a palavra interven¢ao substitui a ideia de
acdo, denotando outra relagdo entre teoria e pratica, entre sujeito e objeto recolocando, assim,
as nocdes de subjetividade e poder, entendidas ndo como totalizantes, mas como parciais,

fragmentarias, multiplas e localizadas.

4.2 LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na Escola Alirio Meira Wanderley, localizada no municipio de
Patos — Paraiba. A escola funciona nos turnos da manha e tarde, atendendo com 560 alunos,
sendo 240 matriculados no Fundamental dos Anos Iniciais. A escola possui sala de recurso,
sendo 11 atendidos na sala do AEE, e conta com uma equipe pedagdgica formada 10

professores, por 01 gestora, 01 gestora adjunta e 01 coordenadora pedagdgica.

4.3 PARTICIPANTES

A pesquisa contou com a participagdo de 10 professores do Ensino Fundamental dos
anos iniciais, sendo um da sala responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado, da
escola municipal Alirio Meira Wanderley, localizada em um bairro do municipio de Patos —
Paraiba.

Quadro 3: Caracterizag¢do dos participantes.

Sexo

Masculino Feminino

1 9
Idades

40-56 anos 40-52 anos

6 4
Formaciao

Pedagogia Psicopedagogia

9 1
Especializacio
Psicopedagogia Psicopedagogia, Educacdo Infantil

8 3

Deste total, nove sdo mulheres e um homem, com idades variando entre 40 e 56 anos, €
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todas/os sdo graduadas/os em Pedagogia, com especializagdo, e atuam na Educagdo Bésica ha
no minimo, 2 anos.

Para composi¢ao da equipe de participantes foram adotados como critérios de inclusao:
1. Fazer parte do quadro de professores/as da Escola campo de pesquisa; 2. Ser professor/a da
Educacao Basica; 3. Ser professor/a do Ensino Fundamental I; 4. Atuar como professor/a ha pelo
menos 1 ano e 5. Assinardo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Quanto aos
critérios de exclusao adotamos: 1. Nao ser professor/a atuante na escola campo de pesquisa; 2.
Ser professor/a da Educagdolnfantil; 3. Ser Professor/a do Ensino Fundamental II; 4. Ser
professor/a do Ensino Superior; 5. A ndo assinatura do termo, ja caracteriza a exclusdo dos/as

possiveis participantes.

4.4 INSTRUMENTO DE CONSTRUCAO DE DADOS

Foram utilizados como instrumentos para a constru¢do dos dados da pesquisa um
material composto por trés partes: o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
A), um roteiro de entrevista, juntamente com questdes sdcio-demograficas (Apéndice B). O
roteiro de entrevista semi-estruturado estava composto por cinco perguntas (por exemplo: O
que vocé entendia por Educacdo Inclusiva? Quais eram suas necessidades de formacao para

atuar no contexto da educagao inclusiva?).

4.5 PROCEDIMENTOS DE CONSTRUCAO DE DADOS

A construgao de dados foi realizada apds o contato prévio com a Secretaria de Educacao
do Municipio e com a Gestora da escola. Apos autorizagdes foram agendados os encontros para
o desenvolvimento da pesquisa de campo. Antes do inicio das entrevistas, o projeto foi
encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual da Paraiba para analise
e emissdo do parecer com N° 6.560.106. A investigacdo foi iniciada apds a aprovacdo e
disponibilizagdo do parecer. Vale ressaltar que o estudo proposto respeitou e atendeu a
Resolugdo n°® 466 de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude/Ministério da
Saude.

Os preceitos éticos envolvendo pesquisas cientificas com seres humanos, como sigilo,
confidencialidade e direito a desisténcia, foram adotados em todas as etapas do estudo,
conforme a Resolucao 196/96 do Conselho Nacional de Satide (Brasil, 2003). Para a construcao

da dissertaciio, apos o envio e aprovagio do projeto junto ao Comité de Etica, a pesquisa foi
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desenvolvida em duas etapas, de acordo com os objetivos, com procedimentos especificos para
a construc¢ao e analise dos dados.

O processo de constru¢ao de dados foi feito em duas etapas, na primeira foram realizadas
as entrevistas a coletivas e individuais apds os professores assinarem Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice A).

Os/as participantes responderam a um roteiro de entrevista semiestruturado (Apéndice
B) e os dados foram analisados por meio da Técnica de Analise de Contetido (Bardin, 2011).
Com base no que foi identificado sobre as concepgdes e os temas e areas que os professores
mais abordaram acerca de suas necessidades de formacao, foi desenvolvida a segunda etapa do
estudo, que consistiu na realizagdo de um minicurso formativo. Esse minicurso foi estruturado
para abordar os principais conceitos do DUA e das HSE, integrando teoria e pratica, com o
objetivo de fortalecer as competéncias docentes para a construgdo de praticas pedagdgicas mais

inclusivas e sensiveis a diversidade presente nas salas de aula.

4.6 PROCESSAMENTO E ANALISE DOS DADOS

As questdes do roteiro de entrevista foram analisadas por meio da Técnica de Analise de
Conteudo, conforme delineada por Bardin (2011), pois esta constitui um arcabougo
metodoldgico para abordar dados qualitativos de forma sistematica. Este procedimento engloba
multiplas etapas, as quais conferem uma estrutura organizada a organizacao, categorizacao e
interpretagdo dos dados. As fases que compdem essa abordagem sao as seguintes: pré-analise,
categorizacdo, analise, interpretagdo e elaboracdo do relatério dos resultados.

Primeiramente, na etapa de pré-analise, o pesquisador realizou uma leitura preliminar dos
dados a fim de se familiarizar com o material. Esse procedimento visava obter uma visao global
do conteudo e identificar os aspectos pertinentes a serem analisados. Simultaneamente, tornou-
se imperativo definir os propodsitos da analise, formular questdes investigativas especificas e
selecionar as unidades de significacdo, que poderiam consistir em palavras, frases, paragrafos ou
outros elementos textuais. Além disso, foi nesse estagio que se delinearam os eixos tematicos
subjacentes.

A exploracao do material ocorreu em seguida. Nessa fase, o pesquisador realizou uma
codificagdo aberta dos dados, identificando unidades de significado a partir dos eixos tematicos
previamente estabelecidos. Essas unidades foram assinaladas por meio de recortes, anotagdes ou
categorizacgOes preliminares. O objetivo era destacar os temas, padroes e elementos de relevancia

presentes nos dados.
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Posteriormente, deu-se a fase de categorizagdo, na qual o pesquisador classificou as
unidades de significado em categorias tematicas. Essas categorias emergiram das similaridades
de contetido e poderiam ser categorias preexistentes ou originar-se do proprio processo de
analise. O intuito era criar uma estrutura organizacional que viabilizasse a classificagdo dos
dados com base nos temas identificados.

A anélise e interpretacao representaram uma etapa critica do procedimento. Nesse ponto,
o pesquisador explorou as inter-relagdes entre as categorias, buscando padrodes, contrastes e
variagdes nos dados. Essa analise compreendeu a comparagdo entre diferentes unidades de
significado, a identificacdo de conexdes causais e efeitos, bem como a interpretagdo de
discursos subjacentes. O objetivo era alcangar a compreensdo do significado intrinseco aos
dados e responder as indagacdes de pesquisa propostas.

As inferéncias e interpretagdes finais constituiram a fase subsequente. Nesse estagio, o
pesquisador efetuou inferéncias e interpretagdes respaldadas pelos resultados da analise. Esse
processo implicou a correlagdo entre as descobertas, os objetivos da pesquisa, a teoria
subjacente e o contexto mais amplo. Foi nesse momento que se proveram exemplos, citagdes €
evidéncias para fundamentar as conclusdes, apresentando uma interpretacao coesa dos dados.

Na etapa final, ocorreu a elaboracao do relatdrio dos resultados da analise de conteudo.
Esse relatorio compreendeu uma descrigdo minuciosa das etapas de analise, a apresentagdo das
categorias tematicas identificadas, uma discussdo dos achados preponderantes e a interpretagao
dos resultados a luz das indagacdes de pesquisa. A clareza, coesdo e respaldo nos dados
analisados foram considerados imperativos para a qualidade do relatorio.

Vale enfatizar que essas etapas se revelaram interativas e interconectadas. O pesquisador
revisitou fases anteriores durante o processo de andlise, realizando ajustes nas categorias,
refinando interpretagdes e procedendo a novas codificagdes conforme necessario. A analise de
conteudo exigiu rigor metodoldgico e sensibilidade interpretativa, a fim de salvaguardar a
validade e a confiabilidade dos resultados obtidos (Mendes; Miskulin, 2017).

Para a realizagdo deste estudo, iniciou-se com a organiza¢cdo do material, seguida de
uma leitura preliminar das respostas fornecidas pelos professores, visando a delimitacao da
unidade de significado e o delineamento das categorias de andlise. Em um segundo momento,
as respostas foram codificadas, com cada unidade tematica extraida do texto conforme as
categorias de analise previamente estabelecidas. Apds a analise das respostas, os eixos

tematicos foram definidos com base nos objetivos especificos, conforme Figura 2
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Figura 2: Eixos temdticos em funcdo dos objetivos.

Defini¢ao de Educagao Inclusiva - DEI

Diferenciagado entre Educacdo Especial e Inclusiva - DEEI

Definicao de Deficiéncia - DD

Desafios no processo de ensino aprendizagem dos alunos com deficiéncia-
DES-EA

Desafios dos professores para a atuagao na Educacao Inclusiva no
municipio de Patos - DES-AEI

Formacao para atuar no contexto da educac¢do inclusiva - FEI

Ap6s a definicdo dos eixos tematicos, foi iniciada novamente a andalise das respostas,
com o intuito de identificar as unidades de significacdo. Essa analise levou em conta os padrdes
presentes nos relatos dos participantes, sempre alinhada aos objetivos da pesquisa. O registro
das unidades de significagdo foi efetuado com base nas tematicas e seus conteudos, utilizando
sublinhados e etiquetas em cores distintas para cada eixo tematico, como ilustrado na Figura 2.

Apds a elaboracdo das categorias seguindo os critérios de exclusdo mutua,
homogeneidade, pertinéncia, objetividade e produtividade, foram elaborados cddigos para sua
identificacao (Bardin, 2011). Logo apds que as unidades de significacdo foram organizadas,
elas passaram por uma leitura analitica com o objetivo de identificar semelhangas e diferengas,
o que resultou na criagdo de categorias em cada eixo tematico. A formagao dessas categorias
tematicas foi realizada a partir de uma nova andlise das unidades de significacao, estabelecendo-
se na interse¢dao entre a teoria e a pratica, com base em uma analise indutiva. A seguir, no

Quadro 4, os eixos tematicos e as categorias.



Quadro 4: Eixos Tematicos e Categorias da pesquisa.
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EIXO TEMATICO

UNIDADE DE SIGNIFICACAO

CATEGORIAS

Defini¢do de Educagdo
Inclusiva- DEI

“oportunidade de criangas com qualquer tipo de deficiéncias tenham direitos
iguais” P1

“significa proporcionar meios para que estas pessoas possam ter as mesmas
oportunidades das pessoas ditas tipicas” P3

“possibilitando melhoria no seu desenvolvimento e socializaciao” P7

“... garantir que todos os alunos com ou sem deficiéncia, tenham acesso a uma
educacdo de qualidade e igualitaria” P10

Educagao Inclusiva como oportunidade de socializagéo e
desenvolvimento.
DEI-C1.1 =8

Educagao Inclusiva como Garantia de Direitos.
DEI-C2.1=2

Diferenciagdo entre Educagéo
Especial e Inclusiva- DEEI

“Educagdo especial se baseia na aprendizagem dos alunos de acordo com a
necessidade do aluno ¢ seu desenvolvimento. A Educagao Inclusiva em
adaptar as atividades, metodologia e a rotina para inclusdo” P8

“A educacao especial se concentra em atender as necessidades especificas de
um aluno com deficiéncia, a educa¢io Inclusiva busca criar um ambiente de
aprendizagem que seja acessivel para todos os alunos” P10

EE Atendimento Especifico focado nas Necessidades
Individuais- DDEI-C1.2 =9

EI Modelo Amplo de Acessibilidade para Todos- DDEI-
C22=9

Defini¢do de deficiéncia- DD

“Algum tipo de limitacéio que o individuo apresenta seja de ordem fisica ou
intelectual” P3

“Quando o sujeito tem alguma limitacéo fisica ou intelectual” P6

“E um termo que se refere a qualquer limitacio ou impedimento que afete a
capacidade de uma pessoa” P10

Deficiéncia como Limitagao Individual- DD-C1.3= 10

Desafios no processo de ensino
aprendizagem dos alunos com
deficiéncia- DES-EA

“... desafios maiores esteja relacionada a um espago adequado, materiais e
apoio familiar” P3

“Auséncia de formagao especifica para os professores, recursos escassos,
parceria limitada da familia, acompanhamento multidisciplinar ineficaz,
assim dificultando a real inclusdo” P5

“Falta de prepragdo ¢ formacio, apoio e recursos, atrapalha a atuag@o de nos
professores com nossas criangas com necessidades especiais” P7

Formacao e Capacitacdo dos Professores- DES-EA- C1.4
Recursos e Infraestrutura Escolar- DES-EA-C2.4

Apoio Institucional e Acompanhamento
Multidisciplinar- DES-EA-C3.3

Barreiras Pedagogicas e Sociais- DES-EA- C4.4

Desafios dos professores para a
atua¢do na Educac¢do Inclusiva

“Falta de formacées periédicas, oficinas. E importante também acrescentar
que hoje em dia temos iniimeras crian¢as em sala sem laudos, mas que de

Falta de Formagao Especifica e Continuada- DES-AEI-
Cl.5
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no municipio de Patos- DES-
AEI

alguma forma apresentam algum transtorno, no entanto muitas familias
recusam-se a buscar a devida ajuda” P3

“Os desafios ainda sdo muitos, valendo ressaltar auséncia de formacao
especifica para professores e recursos escassos, dificultando o processo da
inclusdo” P5

“Os professores enfrentam varios desafios ao atuar na educacao inclusiva.
A Falta de formagdo - Muitos professores ndo receberam formacio
especifica para acolher e atender aos alunos com deficiéncia” P10

Escassez de Recursos e Infraestrutura Inadequada- DES-
AEI- C2.5

Falta de Apoio Familiar e Institucional- DES-AEI- C3.5
Diversidade de Necessidades dos Estudantes e Desafios
Comportamentais- DES-AEI- C4.5

Formacgao para atuar no contexto
da educacio inclusiva- FEI

“Gostaria de formacdes, oficinas praticas de forma perodica, com sugestoes
de atividades e materiais para a atuacio no contexto da sala de aula” P3

“Sinto a necessidade de uma formacao que discorra sobre praticas
cotidianas no contexto da sala de aula que sirvam de subsidios para lidar com
as diversas nuances que acontecem nesse cenario” P5

Estratégias Pedagogicas para a Educacdo Inclusiva- FEI-
Cl.6

Transformagdo da cultura escolar- FEI-C2.6
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados desta pesquisa sdo apresentados a partir da analise das percepgdes de
professores do Ensino Fundamental I sobre a formagdo continuada no contexto da Educacao
Inclusiva, com énfase nas HSE e no DUA. A pesquisa teve como objetivo geral analisar as
concepgdes desses professores sobre suas necessidades formativas para atuar em contextos
inclusivos, considerando a importancia de praticas pedagdgicas que respeitem as diferencas e
promovam a acessibilidade educacional. Para tanto, foram definidos objetivos especificos que
incluem a descricdo das concepgdes sobre a Educagdo Inclusiva e Educagdao Especial, a
identificacdo das necessidades formativas e o desenvolvimento de uma proposta de formagao
continuada que articule os conceitos de DUA e HSE como estratégias pedagogicas inclusivas.

A organizagao dos resultados segue a estrutura proposta para responder aos objetivos da
pesquisa, articulando as percepcdes docentes com as categorias de analise previamente
definidas. Inicialmente, sdo apresentados os resultados referentes as concepgdes dos professores
sobre a Educacdo Inclusiva e suas implicacdes pedagogicas. Em seguida, sdo analisadas as
necessidades formativas identificadas a partir das entrevistas. Por fim, sdo discutidos os
principais desafios e potencialidades observados na implementagdo do DUA e das HSE como
elementos formativos, destacando as contribui¢cdes desses conceitos para a constru¢ao de

praticas inclusivas no contexto escolar.

5.1 CONCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE A EDUCACAO INCLUSIVA,
EDUCACAO ESPECIAL E SEUS DESAFIOS

A figura apresentada com o titulo “Defini¢do de Educacdo Inclusiva” delimita um dos
principais eixos tematicos deste estudo, destacando a importancia de compreender o conceito
de educacdo inclusiva como fundamento para a constru¢do de praticas pedagogicas que
promovam a participacdo efetiva de todos os estudantes, independentemente de suas
caracteristicas fisicas, cognitivas, sociais ou culturais. Esse conceito ¢ central para a formagao
docente, pois orienta a criagdo de ambientes educacionais que valorizam a diversidade e
garantem o direito a aprendizagem, contribuindo para uma escola mais justa, acessivel e
acolhedora.

Ao abordar a defini¢do de educagdo inclusiva, este eixo busca fundamentar a
compreensdo dos principios e praticas que sustentam a inclusdo, articulando aspectos legais,

sociais e pedagogicos que orientam a construgdo de uma educagao para todos. Portanto, os
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professores foram questionados sobre esses aspectos, cujas categorias e subcategorias, bem
como exemplos de algumas respostas dos professores selecionadas serdo expostas visando a

exemplificar e corporificar tais categorias.

Figura 3: Eixo Tematicol: Defini¢ao de Educacdo Inclusiva

Educagao Inclusiva como oportunidade de
— socializa¢do e desenvolvimento.

DEI-C1.1
DEFINICAO DE EDUCACAO
INCLUSIVA
Educacao Inclusiva como Garantia de
I Direitos.
DEI-C2.1

A figura apresenta o Eixo Tematico*“Defini¢do de Educacao Inclusiva”, organizado em
duas subcategorias principais. A primeira subcategoria, intitulada “Educa¢do Inclusiva como
Oportunidade de Socializacdo e Desenvolvimento” (DEI-C1.1), destaca a inclusdo como um
processo que possibilita a interagdo social e o desenvolvimento integral dos estudantes,
promovendo a constru¢do de relagdes significativas e a ampliagdo de competéncias sociais e
académicas. Esta subcategoria destaca a importancia de proporcionar um ambiente educacional
que favoreca a interacao social e o desenvolvimento integral de todos os alunos, promovendo

habilidades sociais e cognitivas. Exemplos de respostas:

“Significa proporcionar meios para que estas pessoas possam ter as
mesmas oportunidades das pessoas ditas tipicas™ (P3).

“Possibilitando melhoria no seu desenvolvimento e socializa¢ao” (P7).
“Promover a intera¢do entre alunos com e sem deficiéncia, criando
espacos de aprendizado mutuo” (P2).

“Estimular o desenvolvimento de habilidades sociais € emocionais que
favorecam a autonomia” (P5).

“Criar ambientes que valorizem a diversidade e incentivem a

participagdo de todos” (PS).

A segunda subcategoria, “Educagdo Inclusiva como Garantia de Direitos” (DEI-C2.1),
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aborda a inclusdo como um direito fundamental, assegurando que todos os alunos,
independentemente de suas caracteristicas individuais, tenham acesso pleno ao conhecimento,
a participacdo e a aprendizagem, em conformidade com os principios de equidade e justica
social. Essas subcategorias refletem diferentes dimensdes da inclusdo, evidenciando a
necessidade de politicas educacionais que garantam tanto o desenvolvimento pessoal quanto a
protecao dos direitos educacionais de todos os estudantes.

Esta subcategoria enfatiza a inclusdo como um direito fundamental, assegurando que
todos os alunos tenham acesso igualitario a educacdo, independentemente de suas
caracteristicas individuais, em conformidade com principios de justica social e equidade.
Exemplos de respostas:

“Oportunidade de criangas com qualquer tipo de deficiéncia tenham
direitos iguais” (P1).

“Garantir que todos os alunos com ou sem deficiéncia, tenham acesso a
uma educac¢do de qualidade e igualitaria” (P10).

“Assegurar que os direitos educacionais sejam respeitados para todos
os estudantes” (P6).

“Garantir a acessibilidade fisica e pedagdgica em todas as etapas da
educagao” (P9).

“Promover politicas educacionais que garantam a inclusdo como direito

humano” (P4).

As concepgdes dos professores sobre educagdo inclusiva revelam que essa pratica vai
além do simples acesso fisico ao ambiente escolar, envolvendo a criacdo de espagos que
favorecam a interagdo social e o desenvolvimento integral dos alunos. Essa compreensdo ¢
resultado de uma construcao histérica que integra ndo apenas aspectos técnicos e pedagogicos,
mas também dimensdes sociais e culturais que reconhecem a importancia do desenvolvimento
de habilidades sociais como a empatia, a comunicagdo assertiva e a cooperacdo. Essas
habilidades sdo essenciais para estabelecer vinculos significativos entre professores e alunos,
promovendo um clima escolar inclusivo e acolhedor.

Ao mesmo tempo, a inclusdo escolar também ¢ compreendida como um direito
fundamental, refletindo uma evolu¢@o nas politicas educacionais que visam garantir o acesso
equitativo a aprendizagem para todos os estudantes. Essa perspectiva se apoia em legislacdes
nacionais e internacionais que defendem a valorizagdo das diferengas e a eliminagdo de

barreiras para a participacao plena dos alunos, promovendo um modelo educacional que
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reconhece a diversidade como elemento central para o desenvolvimento humano e social.

Essas categorias refletem diferentes perspectivas sobre o papel da inclusdo escolar,
alinhando-se tanto aos aspectos relacionais quanto aos direitos fundamentais dos estudantes. A
educacgdo inclusiva € um paradigma educacional que busca garantir o direito de todas as pessoas
a educacdo de qualidade, valorizando a diversidade e promovendo a equidade no ambiente
escolar. De acordo com Manton (2003) a escola que se propoe a ser inclusiva deve, antes de
tudo, reconhecer e valorizar as diferencas humanas.

Em uma pesquisa realizada por Holanda (2024), afirma que a educagdo inclusiva
significa um novo modelo de escola em que € possivel o acesso e a permanéncia de todos os
alunos, ¢ onde os mecanismos de selecao e discriminacao, até entdo utilizados, sdo substituidos
por procedimentos de identificacao e remocgao das barreiras para a aprendizagem. Para tornar-
se inclusiva a escola precisa formar seus educadores, e rever as formas de interagdo vigentes
entre todos os segmentos que a compoem e que nela interferem.

Segundo Leite (2024), a educagdo inclusiva deve ser centrada no aluno, considerando
suas singularidades e necessidades especificas, e ndo apenas em sua deficiéncia. Ela enfatiza a
importancia de um trabalho cooperativo entre todos os agentes da instituicdo educacional para
atender as necessidades educacionais no contexto da inclusdo, promovendo a autonomia e o
desenvolvimento integral do educando. J4 Avancini (2024) amplia o conceito ao afirmar que a
educacdo inclusiva esta diretamente relacionada ao direito a educagdo e a garantia da igualdade
e diversidade étnico-racial, de género, de idade, de orientagdo sexual, de origem e religiosa. Ela
destaca que educar na e para a diversidade significa trabalhar efetivamente para garantir a
educacdo a todas as pessoas como um direito.

Lopes (2025) refor¢a que a educagdo inclusiva transforma o sistema educacional para
atender as necessidades de todos os alunos, valorizando a diversidade e a equidade. Ele aponta
que praticas como ensino colaborativo, educagdo por projetos e uso de tecnologias assistivas
promovem a inclusdo, criando ambientes escolares acolhedores e programas de sensibiliza¢ao
eficazes. Como temos discutido ao longo deste estudo, a educacdo inclusiva deve ser
compreendida como uma expressao concreta do direito a educacdo, assegurado em diversos
marcos legais nacionais e internacionais, como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei Brasileira
de Inclusdo (Lei n°® 13.146/2015), a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(ONU, 20006), entre outros. Mais do que integrar estudantes com deficiéncia ou necessidades
especificas em ambientes escolares, trata-se de garantir o pleno exercicio da cidadania por meio
de praticas pedagdgicas que respeitem a diversidade humana.

Segundo Booth e Ainscow (2011), a inclusdo ¢ o processo de responder a diversidade
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dos alunos, valorizando as diferengas e a aprendizagem de todos, o que exige a transformagao
das culturas, politicas e praticas escolares. Complementarmente, Mantoan (2006) sustenta que
a inclusdo nao se trata de adaptar o aluno ao sistema, mas de repensar a escola como um espaco
verdadeiramente democratico.

Carlos Skliar (2003) reforca essa perspectiva ao afirmar que falar de inclusao ¢ falar de
direitos, ao passo que Paulo Freire (1996) nos lembra que o ato de educar envolve o
reconhecimento da autonomia dos sujeitos e sua capacidade de construir o conhecimento,
premissas fundamentais para uma educagao inclusiva emancipadora.

No plano internacional, Peter Mittler (2003) e Katarina Tomasevski (2001) refor¢am
que a educagao inclusiva € a via mais eficaz para uma sociedade inclusiva, sendo ela ndo apenas
um direito humano em si, mas também a chave para o exercicio pleno de outros direitos. Alguns
pesquisadores t€ém destacado a educacdo inclusiva como uma ferramenta fundamental para a
transformagao da cultura escolar.

Ao propor o reconhecimento das diferengas como parte constitutiva do ambiente
educacional, a inclusdo ultrapassa a simples insercdo fisica de estudantes com deficiéncia e
demanda uma revisdo profunda das praticas pedagogicas, das relagdes sociais e da gestao
escolar. Nesse sentido, transformar a cultura da escola significa construir um espago onde a
diversidade ¢ acolhida e valorizada, exigindo, para isso, o engajamento coletivo de todos os
membros da comunidade escolar.

De acordo com Bianchi e Romano (2025), a adogao de praticas pedagogicas inclusivas,
especialmente aquelas que envolvem atividades motoras, tem grande potencial para alterar a
cultura escolar de forma significativa. Os autores argumentam que essas atividades ndo apenas
promovem a participagdo de todos os alunos, independentemente de suas habilidades, mas
também incentivam o trabalho colaborativo entre professores, estudantes e gestores. Tal
abordagem contribui para a desconstrugdo de paradigmas excludentes, ao mesmo tempo em que
fortalece valores como empatia, solidariedade e respeito as diferengas.

A valorizagdo das especificidades de cada educando também ¢ enfatizada por um estudo
publicado na Revista Nucleo do Conhecimento (2023), que afirma que a construgdo de uma
cultura educacional inclusiva exige o repensar das praticas pedagogicas tradicionais. Nesse
processo, € essencial que a escola reconheca a diversidade como um elemento enriquecedor da
aprendizagem, em vez de tratd-la como um obstaculo a ser superado. Os autores destacam que
a cultura escolar inclusiva deve ser construida com base em uma ética de reconhecimento e
pertencimento, o que implica mudancas tanto nos discursos quanto nas praticas escolares.

Outro estudo relevante, realizado por Oliveira e Silva (2021) e publicado na Revista
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Brasileira de Educagdo Especial, defende que a transformacao cultural necessaria a inclusao s6
ocorrera mediante a consolida¢ao de uma cultura de colaboracao. Essa cultura se caracteriza
pela articulagdo entre diferentes profissionais da escola, familias, gestores e demais agentes da
comunidade. Para os autores, ndo basta adaptar o curriculo ou disponibilizar recursos; ¢
imprescindivel que todos estejam comprometidos com a constru¢do de um ambiente acolhedor,
democratico e efetivamente inclusivo. Eles destacam ainda a importdncia da formacgao
continuada dos professores como fator determinante para o sucesso desse processo.

A educacdo inclusiva ¢ compreendida como um movimento sociopolitico que busca
reconhecer e valorizar a diversidade humana, promovendo agdes que garantam o acesso, a
participag@o e o aprendizado de todos os estudantes, independentemente de suas caracteristicas
individuais. Essa perspectiva envolve ndo apenas a criagdo de ambientes educacionais
acessiveis, mas também a constru¢do de praticas pedagogicas que respeitem as diferencas e
promovam a equidade no processo educativo.

Dessa forma, os estudos convergem na compreensdo de que a educagdo inclusiva é,
acima de tudo, um processo de mudanga cultural que requer tempo, compromisso institucional
e envolvimento coletivo. Transformar a cultura escolar por meio da inclusdo significa instituir
praticas que promovam o respeito as diferencas e garantam a participacao plena de todos os
alunos, construindo uma escola mais justa, equitativa e humanizada.

A figura apresentada destaca a diferenciacdo entre Educacdo Especial e Educacdo
Inclusiva, estruturando as concepgdes dos professores em duas principais subcategorias. A
primeira, denominada “EE - Atendimento Especifico focado nas Necessidades Individuais”
(DDEI-C1.2), enfatiza a visdo de que a Educagdo Especial se concentra em estratégias
pedagbgicas voltadas para responder as necessidades especificas de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades, oferecendo apoio especializado
para promover seu desenvolvimento académico e social.

A segunda subcategoria, “EI - Modelo Amplo de Acessibilidade para Todos” (DDEI-
C2.2), reflete uma compreensao mais abrangente da Educagdo Inclusiva, que ndo se limita a
grupos especificos, mas busca garantir a participacdo plena de todos os estudantes,
independentemente de suas caracteristicas individuais, promovendo um ambiente educacional
acessivel e acolhedor para todos.

Ao analisar essas concepgdes, buscamos compreender como os professores diferenciam
esses dois modelos educacionais, considerando os desafios e potencialidades para a construgdo

de praticas pedagdgicas inclusivas.



77

Figura 4: Eixo Tematico2 — Diferengas entre Educacdo Especial e Inclusiva.

EE Atendimento Especifico focado nas
Necessidades Individuais- DDEI-C1.2

DIFERENCIACAO ENTRE EDUCACAO |
ESPECIAL E INCLUSIVA- DEEI

EI Modelo Amplo de Acessibilidade para
Todos- DDEI-C2.2

A partir da leitura das respostas dos professores e com base no aporte teorico,
foi possivel sistematizar o Eixo Tematico2 — Diferenciacao entre Educacdo Especial e Inclusiva
em duas categorias: DDEI-C1.2 — EE Atendimento Especifico focado nas Necessidades
Individuais e DDEI-C2.2 — EI Modelo Amplo de Acessibilidade para Todos.

As duas categorias abordam a visdo dos professores na conceituagdo da diferenciagdo
entre educacdo especial e inclusiva. Vejamos alguns trechos das respostas dos professores que

estdo na base da andlise de conteudo dessa categoria:

“Educacdo especial se baseia na aprendizagem dos alunos de acordo
com a necessidade do aluno e¢ seu desenvolvimento. A Educacgao
Inclusiva em adaptar as atividades, metodologia e a rotina para
inclusao” (P8)

“A educagdo especial se concentra em atender as necessidades
especificas de um aluno com deficiéncia, a educacdo Inclusiva busca
criar um ambiente de aprendizagem que seja acessivel para todos os
alunos” (P10)

“A Educacdo Especial ¢ um atendimento especializado focado nas
necessidades individuais dos estudantes com deficiéncia, oferecendo
recursos e estratégias especificas para garantir seu desenvolvimento. Ja
a Educacgdo Inclusiva busca promover a participagdo plena de todos os
alunos no ambiente escolar, eliminando barreiras e criando
oportunidades de aprendizado para todos, independentemente de suas
caracteristicas pessoais.” (P9)

“Enquanto a Educacdo Especial se concentra em oferecer suporte

especifico para alunos com necessidades educacionais especiais, a
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Educagdo Inclusiva adota uma perspectiva mais ampla, focando na
construgdo de um sistema educacional que valorize a diversidade e
garanta que todos os estudantes tenham acesso ao curriculo comum,

com as adaptacdes necessarias para seu sucesso escolar.” (P10)

A educacao especial e a educagao inclusiva sdo dimensdes complementares de um
sistema educacional comprometido com os direitos humanos. A educagao especial ¢ definida
como uma modalidade de ensino destinada a estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Ela tem como objetivo oferecer recursos,
servigos e estratégias pedagdgicas que favorecam a participagdo e o desenvolvimento pleno
desses alunos.

De acordo com o Ministério da Educacao (Brasil, 2024), a educagdo especial ¢ uma
modalidade transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, realizando o atendimento
educacional especializado, disponibilizando os servigos e recursos proprios desse atendimento
e orientando os alunos e seus professores quanto a sua utilizagao nas turmas comuns do ensino
regular. Nesse sentido, Aratjo (2023) destaca que na perspectiva da educacao inclusiva, a
educacdo especial passa a constituir a proposta pedagogica da escola, definindo como seu
publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

Por sua vez, a educacao inclusiva propde uma reestruturagao das praticas escolares e da
organizagado pedagogica para garantir o direito de todos os estudantes a educacgao, sem qualquer
forma de discriminagdo. Trata-se de um modelo que reconhece e valoriza a diversidade como
elemento enriquecedor do processo de ensino-aprendizagem. Pletsch (2020) observa que a
educacdo inclusiva ¢ uma politica publica fundamentada nos principios de direitos humanos e
justica social que precisa garantir acesso, participacdo e aprendizagem a estudantes com
diferentes necessidades e realidades educativas. Reforcando essa ideia, Uchda e Chacon (2022)
afirmam que a educacdo inclusiva e a educagdo especial, na perspectiva inclusiva, convergem-
se em uma Educacdo Outra, direcionada para a aceitagao das diferencas e da diversidade social
e cultural no contexto educacional e para a democratizagao escolar.

Assim, a inter-relag@o entre essas duas abordagens ¢ fundamental para uma educagdo
democratica e equitativa. A educacdo especial, compreendida a partir da logica inclusiva, atua
de forma articulada com o ensino comum, apoiando a superacdo de barreiras a aprendizagem e
promovendo a participacao efetiva dos alunos com necessidades especificas. Aratjo (2023)

enfatiza que a educagao especial atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para
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atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos. Essa colaboragdo entre o
ensino comum e os servigos especializados ¢ essencial para garantir que todos os estudantes
tenham acesso as mesmas oportunidades educacionais, respeitando suas singularidades.

No contexto da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) tem se consolidado como um elemento
fundamental para a promocgao da inclusdo escolar, oferecendo suporte pedagdgico adaptado as
necessidades especificas de alunos com deficiéncia, transtornos do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo. De acordo com Mafra et al. (2024), o AEE ¢ um servigo da educagio
especial que visa eliminar as barreiras que dificultam a participacao dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem, promovendo o desenvolvimento de recursos pedagdgicos que respeitam
as necessidades individuais e os potenciais dos estudantes.

Ziesmann, Moreira ¢ Batista (2023) reforcam que o AEE ¢ essencial para o
desenvolvimento de criangas com deficiéncia no ensino regular, ao proporcionar um ambiente
inclusivo e adaptado que favorece a aprendizagem. Entretanto, a pratica do AEE ainda enfrenta
inimeros desafios, como destacam Pesqueira (2023), que aponta a escassez de tecnologias
assistivas e a auséncia de diagnostico precoce como entraves significativos no atendimento a
alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Ainda assim, o autor afirma que a presenca
de profissionais especializados pode viabilizar a inclusdo efetiva desses alunos no ensino
regular.

Do mesmo modo, Prado e Lopez (2023), ao analisarem a eficacia do AEE para
estudantes surdos em uma escola publica, identificam que, embora haja politicas educacionais
voltadas a inclusdo, ainda existem lacunas entre a legislacdo e a pratica, especialmente no que
se refere a formacdo docente e ao uso de metodologias e tecnologias adequadas a realidade
linguistica dos estudantes surdos.

Complementando essas discussoes, Lopes (2023) examina as praticas pedagogicas
utilizadas por profissionais do AEE no atendimento a estudantes com TEA, demonstrando que
estratégias individualizadas podem contribuir significativamente para o desenvolvimento
cognitivo, emocional e social desses alunos. Em suma, os estudos mais recentes apontam que,
apesar dos avangos legais e conceituais, o AEE ainda necessita de investimentos em formagao
continuada, infraestrutura e articulacao entre escola, familia € comunidade para alcangar sua
plena funcionalidade na garantia de uma educagao inclusiva e equitativa.

A figura a seguir apresenta um dos eixos tematicos centrais deste estudo, destacando a
importancia de compreender o conceito de deficiéncia para fundamentar as praticas

pedagdgicas inclusivas.
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Consideramos que a defini¢do de deficiéncia ¢ essencial para estabelecer politicas
educacionais que promovam a inclusdo, pois envolve a compreensao das barreiras fisicas,
sociais e atitudinais que podem limitar a participagdo plena dos estudantes com deficiéncia no
contexto escolar. Além disso, compreender como os professores concebem este conceito nos
ajuda a pensar os modos de se relacionar com as criangas com deficiéncias.

Essa compreensao reflete uma mudancga paradigmatica que reconhece a deficiéncia ndo
apenas como uma condi¢ao médica, mas como um fendmeno social que demanda adaptagdes
no ambiente educacional para garantir o acesso ¢ a participagdo equitativa de todos os alunos.
Ao abordar esse conceito, o eixo busca ampliar a compreensao sobre as necessidades especificas
dos estudantes, promovendo uma abordagem mais humanizada e inclusiva no processo de

ensino-aprendizagem.

Figura 5: Eixo Tematico3 — Defini¢ao de Deficiéncia

DEFINICAO DE DEFICIENCIA- DD ———— Deficiéncia como Limitacio Individual-
DD-C1.3

No Eixo Tematico3, sobre a defini¢do de deficiéncia foi identifica a categoria intitulada
“Deficiéncia como Limitac¢ao Individual”- DD-C1.3. Foram estabelecidas no sentido de unir as

respostas as cujas unidades de significacdo envolvem a ideia da defini¢do acerca deficiéncia.

“Algum tipo de limitagdo que o individuo apresenta seja de ordem fisica
ou intelectual” (P3)

“Quando o sujeito tem alguma limitagao fisica ou intelectual” P6

“E um termo que se refere a qualquer limitagdo ou impedimento que

afete a capacidade de uma pessoa” P10

Essa visdo tende a se concentrar nas limitagdes individuais, muitas vezes ignorando os
fatores sociais e ambientais que também influenciam a experiéncia da deficiéncia. Como
observado na resposta “¢ um termo que se refere a qualquer limitagdo ou impedimento que afete
a capacidade de uma pessoa” (P10), essa perspectiva pode restringir a compreensao da
deficiéncia a uma visdo médica ou biologicista, que ndo considera as barreiras sociais e as
adaptacdes necessarias para promover uma verdadeira inclusdo. Nesse sentido, ¢ fundamental

ampliar essa defini¢do, incorporando uma perspectiva mais abrangente que reconheca as



81

potencialidades dos individuos e valorize suas contribui¢des para a sociedade, promovendo um
modelo de educacao inclusiva que transcenda as limitagdes fisicas ou intelectuais.

As concepgoes dos professores sobre deficiéncia, que a definem predominantemente
como uma limitacdo individual, tém implicagdes significativas para suas praticas pedagogicas
e podem reforcar atitudes capacitistas no contexto escolar. Segundo Magalhaes (2022), as
barreiras atitudinais sdo uma das principais dificuldades para a inclusdo, pois refletem
concepgOes enraizadas que associam a deficiéncia exclusivamente a déficits e limitagdes
pessoais, ignorando as influéncias sociais e estruturais que também contribuem para a exclusao.
Ao focar apenas nas limitacdes dos estudantes, sem considerar o impacto das barreiras
arquitetonicas, comunicacionais e pedagogicas, os professores podem perpetuar praticas que
limitam a participacdo plena dos alunos com deficiéncia, restringindo suas oportunidades de
aprendizado e desenvolvimento integral.

Além disso, como destaca Brazier (2020), a formagao dos professores ¢ um elemento
central para a transformacgao dessas concepgdes, pois influencia diretamente suas expectativas
em relagdo ao potencial dos alunos com deficiéncia e suas praticas pedagogicas em sala de aula.
Quando os professores compreendem a deficiéncia apenas como uma caracteristica fixa e
individual, tendem a subestimar as capacidades dos estudantes, reduzindo suas oportunidades
de participar ativamente nas atividades escolares. Essa visdo, muitas vezes limitada, pode levar
a praticas pedagdgicas que reforcam o capacitismo, dificultando a criacdo de ambientes
inclusivos e equitativos, nos quais todos os alunos, independentemente de suas caracteristicas,
possam aprender e se desenvolver plenamente.

A nocao de deficiéncia a partir do modelo social representa uma mudanga paradigmatica
em relacdo aos conceitos tradicionais que entendem a deficiéncia exclusivamente como uma
limita¢do individual ou médica. Esse modelo, que emergiu como uma resposta critica ao modelo
médico, desloca o foco da deficiéncia para as barreiras sociais, atitudinais e fisicas que limitam
a participagdo plena das pessoas com deficiéncia na sociedade. De acordo com Magalhaes
(2022), o modelo social enfatiza que a deficiéncia ndo ¢ apenas uma condi¢do bioldgica, mas
uma construcao social que reflete as atitudes e estruturas excludentes de uma sociedade que nao
esta preparada para lidar com a diversidade humana. Nesse sentido, a deficiéncia ¢ vista como
o resultado das interacdes entre as caracteristicas individuais € os ambientes que ndo
proporcionam as adaptacdes necessarias para garantir a acessibilidade e a participacdo plena.
Esse entendimento redefine o conceito de deficiéncia, promovendo uma abordagem mais
inclusiva e centrada na eliminacdo de barreiras, ao invés de focar apenas nas limitagdes

individuais.
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Além disso, o modelo social da deficiéncia desafia as praticas capacitistas ao questionar
as expectativas e os esteredtipos que frequentemente limitam as oportunidades educacionais e
sociais das pessoas com deficiéncia. Ao adotar essa perspectiva, os professores sdo incentivados
a repensar suas praticas pedagogicas, promovendo ambientes de aprendizagem que reconhecam
e valorizem as capacidades e potencialidades dos estudantes, ao invés de apenas suas limitagdes.
Essa mudanca de perspectiva exige ndo apenas adaptagdes fisicas e tecnologicas, mas também
uma transformag¢do nas atitudes e nas praticas educacionais, promovendo a inclusdo como um
processo continuo de construgdo de uma cultura escolar verdadeiramente acessivel e
democratica (Diniz, 2007; Brazier, 2020).

Além disso, na atualidade, temos o modelo biopsicossocial que tem se consolidado
como uma importante referéncia teorica e pratica nas areas da saude, reabilitacao e educagao,
ao considerar a complexidade do processo saude-doenga a partir da interacdo entre fatores
bioldgicos, psicologicos e sociais. Ao contrario do modelo biomédico tradicional, que foca
exclusivamente nos aspectos organicos da doencga, o modelo biopsicossocial propde uma
abordagem mais integral e centrada no sujeito, levando em conta suas experiéncias, contexto e
funcionalidade.

Na pesquisa de Fernandes et al. (2021), ao discutirem os desafios da aplicacdo do
modelo biopsicossocial nos centros de reabilitacdo, destacam a importancia de uma atuacao
interprofissional pautada na funcionalidade e na centralidade do usuéario. Os autores
argumentam que a implementacdo eficaz desse modelo requer ndo apenas mudangas nas
praticas clinicas, mas também no modo de organizagdo dos servicos de satide, com foco na
superagdo de barreiras ambientais e na valorizac¢do das potencialidades dos individuos.

No campo da educagdo, Verzolla (2023) analisa as possibilidades de utilizagdo do
modelo biopsicossocial como base para a avaliacdo da deficiéncia nas escolas, refor¢ando a
necessidade de considerar os fatores contextuais, ambientais e atitudinais que impactam
diretamente a participagdo e a autonomia dos estudantes com deficiéncia. Segundo a autora, o
reconhecimento da deficiéncia como uma construgdo resultante da interacdo entre a condi¢ao
do sujeito e as barreiras existentes no meio amplia as possibilidades de atuacao pedagogica e
inclusiva. Essa perspectiva tem contribuido para a consolidacao de politicas publicas mais
sensiveis as necessidades reais dos individuos, promovendo a inclusdo e a equidade nos servigos
educacionais e de saude.

Assim, os estudos mais recentes refor¢am que o modelo biopsicossocial representa um
avango significativo no modo de compreender e intervir nas questdes relacionadas a saude e a

deficiéncia, ao adotar uma visao ampliada da realidade humana e propor intervengdes que



83

ultrapassam os limites da medicina tradicional ou das abordagens exclusivamente pedagogicas.

A figura apresentada com o titulo “Desafios no Processo de Ensino-Aprendizagem dos
Alunos com Deficiéncia - DES-EA” organiza os principais desafios enfrentados nesse contexto
em quatro subcategorias principais.

A primeira subcategoria, “Formacao e Capacitacdo dos Professores - DES-EA-C1.4”,
destaca a necessidade de preparar os educadores para lidar com a diversidade em sala de aula,
promovendo praticas inclusivas que considerem as especificidades dos alunos com deficiéncia.
A segunda, “Recursos e Infraestrutura Escolar - DES-EA-C2.4”, enfatiza a importancia de
ambientes acessiveis e adequados, que garantam a participagdo plena dos estudantes.

A terceira subcategoria, “Apoio Institucional e Acompanhamento Multidisciplinar -
DES-EA-C3.3”, ressalta a necessidade de suporte institucional e a atuacdo conjunta de
diferentes profissionais para promover uma educacao inclusiva eficaz. Finalmente, a quarta
subcategoria, “Barreiras Pedagogicas e Sociais - DES-EA-C4.4”, aborda os obstaculos
estruturais e culturais que limitam o acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia na
escola, destacando a importdncia de superar esses desafios para construir ambientes

educacionais verdadeiramente inclusivos.

Figura 6: Eixo Tematico 4 — Desafios no processo de ensino-aprendizagem.

Formacao e Capacitacdo dos Professores- DES-EA-
Cl4a

— Recursos e Infraestrutura Escolar- DES-EA-C2.4
DESAFIOS NO PROCESSO DE

ENSINO APRENDIZAGEM DOS __|
ALUNOS COM DEFICIENCIA-

DES-EA Apoio Institucional e Acompanhamento

Multidisciplinar- DES-EA-C3.3

—  Barreiras Pedagogicas e Sociais- DES-EA- C4.4

A formacao e capacitagdo dos professores representam um dos principais desafios no
processo de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Para promover uma educagao
inclusiva efetiva, ¢ fundamental que os educadores estejam preparados para lidar com as
diversas necessidades dos alunos, desenvolvendo competéncias para adaptar o curriculo,

utilizar tecnologias assistivas e adotar praticas pedagogicas inclusivas. Essa preparagao deve
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incluir conhecimentos sobre os diferentes tipos de deficiéncia, estratégias para promover a
participagdo ativa dos alunos e a constru¢ao de ambientes de aprendizagem acolhedores. A
auséncia dessa formagao pode resultar em praticas pedagdgicas limitadas, que nao atendem
plenamente as necessidades dos estudantes.
“Falta de preparacdo e formagao, apoio e recursos, atrapalha a atuacao
de nds professores com nossas criangas com necessidades especiais”
(P7).
“A formagdo dos professores ¢ essencial para garantir uma educacio
inclusiva de qualidade” (P2).
“Precisamos de mais capacitacdo para lidar com as demandas dos

alunos com deficiéncia” (P9).

Além da formacdo dos professores, a disponibilidade de recursos adequados e
infraestrutura escolar acessivel ¢ outro desafio significativo para a inclusdo. A auséncia de
tecnologias assistivas, materiais pedagogicos adaptados e ambientes fisicos acessiveis pode
limitar a participagao dos alunos com deficiéncia no processo educativo. Para garantir a inclusao
plena, € necessario investir em equipamentos, recursos digitais e adaptagdes arquitetonicas que
facilitem a mobilidade e o aprendizado desses estudantes. Sem esses recursos, as barreiras
fisicas e tecnologicas podem se tornar obstaculos intransponiveis para o sucesso escolar.

“Desafios maiores estejam relacionados a um espago adequado,
materiais e apoio familiar” (P3).

“A falta de recursos especificos dificulta a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia” (P4).

“A estrutura fisica da escola ndo ¢ adaptada para todos os alunos” (PS).

Outro desafio que emergiu foi o apoio institucional e o acompanhamento
multidisciplinar. Estes sdo fundamentais para promover a inclusdo escolar. Esse suporte
envolve a atuagdo conjunta de profissionais como psicologos, terapeutas ocupacionais,
assistentes sociais e fonoaudidlogos, que auxiliam na identificacao das necessidades dos alunos
e no desenvolvimento de estratégias pedagogicas adequadas. Sem esse apoio, os professores
podem se sentir sobrecarregados e despreparados para enfrentar os desafios do ensino inclusivo,
o que pode comprometer a qualidade do atendimento educacional.

“Auséncia de formagdo especifica para os professores, recursos

escassos, parceria limitada da familia, acompanhamento
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multidisciplinar ineficaz, assim dificultando a real inclusdo” (P5).
“Falta de apoio de profissionais especializados para auxiliar no processo
educativo” (P1).

“Precisamos de uma equipe multidisciplinar para apoiar as praticas

inclusivas” (P10).

As barreiras pedagogicas e sociais representam outro obstaculo significativo para a
inclusdo dos alunos com deficiéncia. Essas barreiras incluem praticas pedagogicas inadequadas,
preconceitos e estigmas que dificultam a participacdo plena desses alunos na vida escolar. Para
superar esses desafios, ¢ necessario desenvolver préaticas pedagogicas que valorizem a
diversidade, promovam a autonomia e garantam a igualdade de oportunidades para todos os
estudantes. Além disso, € essencial desconstruir esteredtipos € promover uma cultura escolar
inclusiva, que respeite as diferengas e valorize as potencialidades dos alunos com deficiéncia.

“Os preconceitos e a falta de compreensdo sobre as necessidades dos
alunos com deficiéncia ainda sao grandes desafios” (P6).

“Precisamos mudar a mentalidade da escola para realmente incluir
todos os alunos” (P3).

“As barreiras sociais muitas vezes impedem a plena inclusdo dos alunos

com deficiéncia” (P2).

A inclusdo educacional enfrenta diversos desafios que impactam diretamente a
qualidade do ensino para alunos com deficiéncia. Um dos principais desafios ¢ a formacao e
capacitacdo dos professores, que, muitas vezes, nao recebem a preparacao adequada para lidar
com a diversidade presente em suas turmas. A formagdo continuada ¢ essencial para que os
professores desenvolvam ndo apenas habilidades técnicas, mas também uma compreensdo
critica das necessidades dos alunos com deficiéncia, promovendo praticas pedagogicas
inclusivas que vao além da mera adaptacao curricular. Essa formagdo deve ser continua e
intencional, possibilitando que os professores se tornem agentes transformadores no processo
de inclusdo, capazes de superar as barreiras pedagogicas e atitudinais que limitam a participagdo
dos alunos (Brazier, 2020).

Outro desafio significativo € a falta de recursos e infraestrutura escolar, que muitas vezes
impede a criacdo de ambientes verdadeiramente inclusivos. De acordo com Sidor e Strugal
(2024), a auséncia de materiais adaptados, tecnologias assistivas e infraestrutura adequada sao

barreiras que dificultam o acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia no ambiente



86

escolar. Sem esses recursos, os professores encontram dificuldades para implementar praticas
inclusivas e garantir que todos os alunos possam participar ativamente das atividades escolares
(Sidor e Strugal, 2024).

Além disso, o apoio institucional e o acompanhamento multidisciplinar sio
fundamentais para promover a inclusdo, mas muitas vezes se mostram insuficientes. Como
discutido por Magalhdes (2022), a falta de profissionais especializados, como terapeutas
ocupacionais, psicologos e assistentes sociais, compromete a qualidade do atendimento
educacional, deixando os professores sobrecarregados e sem o suporte necessario para enfrentar
os desafios da inclusdo. Essa auséncia de apoio institucional limita as possibilidades de
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia e reduz a eficacia das estratégias pedagogicas
adotadas (Magalhaes, 2022).

As barreiras pedagogicas e sociais também representam um grande obstaculo para a
inclusdo. Essas barreiras incluem nao apenas a falta de recursos, mas também preconceitos e
estigmas que ainda estdo presentes nas praticas educativas. Como observado por Sidor e Strugal
(2024), ¢ necessario desconstruir essas barreiras para criar ambientes educacionais que
respeitem e valorizem a diversidade, promovendo a equidade e a inclusdo de todos os
estudantes, independentemente de suas caracteristicas individuais (Sidor, Strugal, 2024).

Além disso, buscamos conhecer de forma mais especifica os desafios que os professores
enfrentam no municipio de Patos, considerando as particularidades locais que impactam
diretamente suas praticas pedagdgicas e a qualidade da educacao inclusiva.

A figura apresentada com o titulo “Desafios dos Professores para a Atuagdo na Educagdo
Inclusiva no Municipio de Patos - DES-AEI” organiza os principais desafios enfrentados pelos

docentes nesse contexto em quatro subcategorias principais.

Figura 7: Eixo Tematico5 — Desafios na atuacao da Educacao Inclusiva.
___ Falta de Formagao Especifica e Continuada- DES-AEI-

CL.5
DESAFIOS DOS | Escassez de Recursos e/illlatir_a%sggtura Inadequada- DES-
PROFESSORES PARA A
ATUACAO NA EDUCACAO —
INCLUSIVA NO
MUNICIPIO- DES-AEI — Falta de Apoio Familiar e Institucional- DES-AEI- C3.5
Diversidade de Necessidades dos Estudantes e Desafios

Comportamentais- DES-AEI- C4.5
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A primeira subcategoria, “Falta de Formagao Especifica e Continuada - DES-AEI-
C1.5”, destaca a necessidade de capacitacdo continua dos professores para que possam lidar
adequadamente com a diversidade presente nas salas de aula inclusivas. A segunda, “Escassez
de Recursos e Infraestrutura Inadequada - DES-AEI-C2.5”, aborda a caréncia de materiais
didaticos adaptados, tecnologias assistivas e espacos fisicos acessiveis, que limitam a
participagdo dos alunos com deficiéncia.

A terceira subcategoria, “Falta de Apoio Familiar e Institucional - DES-AEI-C3.5”,
enfatiza a importancia do suporte tanto das familias quanto das instituigdes para promover uma
educacdo inclusiva eficaz. Por fim, a quarta subcategoria, “Diversidade de Necessidades dos
Estudantes e Desafios Comportamentais - DES-AEI-C4.5”, reconhece que os professores
enfrentam desafios relacionados as diferentes caracteristicas e necessidades dos alunos, que
demandam abordagens pedagogicas diversificadas e estratégias especificas para promover a
inclusao.

A falta de formagao especifica e continuada ¢ apontada como um dos principais desafios
para os professores que atuam na educacao inclusiva no municipio de Patos. Para promover
praticas pedagogicas que atendam as necessidades diversificadas dos alunos com deficiéncia, é
essencial que os professores tenham acesso a capacitagdes regulares, que os preparem para lidar
com as particularidades desses estudantes. Como destaca Brazier (2020), a formagao continuada
¢ fundamental para que os educadores desenvolvam habilidades para adaptar conteudos, utilizar
tecnologias assistivas e construir ambientes verdadeiramente inclusivos. No entanto, a auséncia
dessa formacao limita as possibilidades de intervengdo pedagogica, dificultando a inclusao
efetiva.

“Falta de formagdes periddicas, oficinas. E importante também
acrescentar que hoje em dia temos iniimeras criangas em sala sem laudos,
mas que de alguma forma apresentam algum transtorno, no entanto
muitas familias recusam-se a buscar a devida ajuda” (P3).

“Os desafios ainda sdo muitos, valendo ressaltar auséncia de formagao
especifica para professores e recursos escassos, dificultando o processo
da inclusao” (P5).

“Os professores enfrentam varios desafios ao atuar na educagdo
inclusiva. A falta de formagdo - Muitos professores nido receberam

formacao especifica para acolher e atender aos alunos com deficiéncia”

(P10).
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Outro desafio significativo enfrentado pelos professores em Patos ¢ a escassez de
recursos ¢ a infraestrutura inadequada para atender as necessidades dos alunos com deficiéncia.
A auséncia de materiais adaptados, tecnologias assistivas e espagos acessiveis limita as
oportunidades de aprendizagem e dificulta a implementagdo de praticas inclusivas. Como
apontado por Sidor e Strugal (2024), a falta de infraestrutura adequada ¢ uma das principais
barreiras para a inclusdo, afetando diretamente a qualidade do ensino e a participacao dos alunos
com deficiéncia.

“Muitas vezes, ndo temos materiais adequados para trabalhar com esses
alunos, o que dificulta muito o nosso trabalho” (P1).

“As salas de aula ndo sao adaptadas para receber alunos com deficiéncia,
e isso € um grande problema” (P4).

“A infraestrutura das escolas precisa ser melhorada para que possamos

realmente incluir todos os alunos” (PS).

A falta de apoio familiar e institucional também € apontada como uma barreira
significativa para a inclusdo escolar. Os professores frequentemente relatam que a auséncia de
suporte por parte das familias e da propria instituicdo escolar compromete a eficacia das praticas
pedagobgicas inclusivas. Para garantir que os alunos com deficiéncia tenham uma experiéncia
educacional positiva, € essencial que haja uma rede de apoio que inclua ndo apenas os
professores, mas também os pais e outros profissionais, como psicologos e assistentes sociais,
que possam oferecer suporte continuo aos estudantes.

“Muitos pais ndo entendem a importdncia do acompanhamento
especializado para seus filhos” (P6).

“A escola precisa estar mais presente e oferecer apoio para os
professores que lidam com alunos com deficiéncia” (P2).

“Sem o apoio da familia, fica muito dificil trabalhar com esses alunos

de forma adequada” (P9).

Por fim, os professores também enfrentam desafios relacionados a diversidade das
necessidades dos alunos e aos comportamentos que podem surgir em sala de aula. Cada aluno
com deficiéncia apresenta caracteristicas Unicas que demandam estratégias pedagogicas
especificas, além de uma compreensao aprofundada sobre as diferentes condigdes que podem

afetar o aprendizado ¢ o comportamento. Essa diversidade, embora enriquecedora, também
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pode se tornar um desafio para os professores que ndo tém a formagao adequada para lidar com
esses contextos.
“Alguns alunos apresentam comportamentos muito desafiadores e nao
sabemos como lidar com eles” (P7).
“E dificil atender a todas as necessidades dos alunos quando temos
tantas demandas diferentes na sala de aula” (P10).
“Muitos alunos tém comportamentos que exigem uma atencao

individualizada, mas nem sempre temos recursos para isso” (P3).

Considerando os achados, diversos estudos cientificos abordaram os desafios
enfrentados na implementagdo da educagdo inclusiva, com foco nas interagcdes entre familias,
recursos pedagdgicos e infraestrutura escolar. A partir de entrevistas com professores e
responsaveis, pesquisas tém revelado as dificuldades enfrentadas por escolas e familias na
construgdo de praticas inclusivas, apontando a necessidade urgente de fortalecer parcerias e
melhorar a infraestrutura das instituicdes de ensino.

Um estudo realizado por Luiz e Nascimento (2022) investigou a inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual em escolas publicas de Minas Gerais, a partir de entrevistas com 42
responsaveis e 34 professoras. Os resultados mostraram que, embora as familias reconhegam a
importancia da educagdo inclusiva, elas enfrentam desafios como a falta de informagdes sobre
os direitos educacionais de seus filhos, dificuldades em lidar com adaptagdes necessarias e o
desafio de conciliar o trabalho com a necessidade de apoio constante aos estudantes. As
professoras, por sua vez, relataram obstaculos como a escassez de formacgao especifica, a falta
de recursos pedagogicos adaptados € uma infraestrutura inadequada, além de dificuldades em
construir uma colaboragdo mais efetiva com as familias.

Na mesma linha, Martins (2024), em sua pesquisa de conclusdo de curso, enfatiza a
importancia de uma colaboracao mais estreita entre escola e familia para garantir a efetividade
da educagdo inclusiva. A autora observa que, apesar das politicas publicas em vigor, ainda
existem lacunas significativas na comunicagdo entre esses dois atores fundamentais, o que
impacta a qualidade do processo inclusivo nas escolas. A falta de espagos para uma troca
continua de informagdes e experiéncias entre as familias e os educadores acaba prejudicando o
progresso da inclusao.

Além disso, Lopes (2021), ao estudar a Rede Municipal de Sao Luis, identificou que,
embora exista uma relagdo relativamente positiva entre escola e familia, ainda ha uma caréncia

de maior aproximagao entre professores e familiares, especialmente nos anos finais do ensino
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fundamental. A pesquisa apontou a necessidade de fortalecer a participacdo das familias em
atividades escolares e de integrar mais as praticas pedagogicas, adaptando-as de maneira a
atender efetivamente as necessidades dos alunos com deficiéncia. Essa colaboracdo € vista
como essencial para o sucesso da inclusdo escolar e o desenvolvimento académico desses
estudantes.

Esses estudos destacam que, apesar dos avangos na implementagdo de politicas
inclusivas, persistem desafios considerdveis, como a falta de formac¢dao docente adequada,
recursos pedagdgicos limitados e infraestrutura escolar deficiente. Além disso, a parceria entre
escola e familia se mostra crucial para o sucesso da educagdo inclusiva. A comunicagdo entre
esses dois componentes deve ser constantemente fortalecida, e a colaboracdo entre ambos
precisa ser mais efetiva para garantir que os alunos com defici€éncia tenham um ambiente escolar
que favoreca sua aprendizagem e participagdo plena.

A educacgdo inclusiva, além de garantir o acesso e permanéncia dos estudantes com
deficiéncia na escola regular, promove riquezas pedagdgicas e sociais para todos os envolvidos
no processo educativo. Entre os principais beneficios observados nesse modelo estd a
socializa¢do, entendida como uma experiéncia de convivéncia, didlogo e construgao coletiva
entre alunos com e sem deficiéncia.

Segundo Mantoan (2006), a convivéncia entre os alunos, com e sem deficiéncia,
favorece a construcao de atitudes de respeito mutuo, solidariedade e cooperagao, contribuindo
para a formagao de cidaddos mais conscientes e participativos. Essa perspectiva rompe com a
ideia de que a inclusdo beneficia somente os alunos com deficiéncia e revela que todos os
estudantes sdo impactados positivamente pela diversidade no ambiente escolar.

A teoria de Vygotsky (1993) sustenta que o desenvolvimento das fung¢des mentais
superiores ocorre por meio da interacao social, sendo esta mediadora do aprendizado. Em suas
palavras o aprendizado desperta processos internos de desenvolvimento que operam somente
quando a crianga estd em interagdo com pessoas em seu ambiente € em cooperacao com seus
pares. Essa base tedrica justifica a presenca de todos os alunos em espagos comuns de
aprendizagem, onde ha troca de saberes, mediacdo entre pares e constru¢ao conjunta de
significados.

Stainback e Stainback (1999) acrescentam que as salas de aula inclusivas oferecem
oportunidades valiosas de interacdo social, promovendo amizades, empatia e o respeito as
diferencas, apontando o impacto positivo da inclusdo para o fortalecimento do convivio humano
e o desenvolvimento da afetividade e das habilidades sociais.

Mittler (2003) também destaca que, em ambientes inclusivos, criangas com € sem
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deficiéncia aprendem umas com as outras, ndo apenas conteidos académicos, mas também
valores humanos fundamentais, como tolerancia, escuta e responsabilidade coletiva. Essa
aprendizagem mutua ¢ essencial para a formag¢do de uma sociedade verdadeiramente
democratica.

Entre os anos de 2021 a 2024, diversos estudos tém sido realizados com o objetivo de
compreender as percepcoes, desafios e praticas pedagogicas de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental no contexto da educag¢ao inclusiva, com foco no atendimento a alunos com
deficiéncia. As pesquisas, geralmente qualitativas, utilizam entrevistas como principal
instrumento de coleta de dados e revelam tanto o comprometimento docente com a inclusao
quanto as barreiras enfrentadas na pratica cotidiana.

Scheffel e Moura (2021), por exemplo, realizaram entrevistas com seis professoras da
rede municipal da regido metropolitana de Porto Alegre que atuavam com alunos com
deficiéncia intelectual. As docentes relataram posturas de acolhimento e esforgo para promover
a inclusdo, embora tenham apontado obstaculos como a falta de formagao especifica, a escassez
de laudos médicos e a auséncia de profissionais de apoio. Destacaram ainda a relevancia da
parceria com professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e da propria
experiéncia acumulada como elementos facilitadores da inclusdo.

Outro estudo relevante ¢ o de Baleotti, Magoga e Gritti (2021), que investigaram a
percepcao de professores da educacdo infantil e dos anos iniciais sobre a inclusdo de alunos
com deficiéncia fisica. Os resultados indicaram que, embora favoraveis a inclusdo, os
professores sentiam-se despreparados para lidar com as especificidades desses estudantes,
revelando a necessidade de formagdo continuada, adaptacdes no ambiente escolar e apoio
técnico-pedagdgico.

Na mesma linha, Paixd3o e Lustosa (2023) realizaram uma pesquisa-agao com
professoras dos anos iniciais em Teresina (PI), centrando-se nas praticas pedagdgicas voltadas
para alunos com deficiéncia intelectual. As docentes relataram dificuldades na adaptagdo do
curriculo e no desenvolvimento de atividades que realmente atendessem as necessidades dos
estudantes, muitas vezes recorrendo a propostas simplificadas e distanciadas do conteudo
aplicado a turma, o que compromete a equidade no processo de aprendizagem.

Sponchiado e Paim (2023) investigaram a formagao inicial e continuada de professores
em uma escola publica do Rio Grande do Sul e constataram que a maioria dos docentes nao
recebeu, durante a graduacao, uma preparacao adequada para atuar com alunos com deficiéncia.
Além disso, relataram que as formagdes continuadas oferecidas pela escola muitas vezes nao

abordavam diretamente a educagdo inclusiva, dificultando a construcao de praticas pedagogicas
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efetivas.

Mais recentemente, Coelho e Coelho (2024) realizaram um estudo em Buritis,
Rondobnia, no qual analisaram os desafios enfrentados por professores dos anos iniciais na
implementagdo da educagdo inclusiva. A pesquisa identificou a caréncia de recursos didaticos
adaptados, tecnologias assistivas e formag¢do continuada como os principais entraves a inclusao
efetiva. Segundo os autores, esses fatores comprometem significativamente o trabalho
pedagdgico e a participacao plena dos alunos com deficiéncia nas atividades escolares.

Esses estudos demonstram que, apesar da disposi¢ao dos professores em promover uma
educagdo inclusiva, hd uma demanda urgente por politicas de formagdo especifica,
investimentos em recursos e estrutura escolar adequada, além de apoio institucional continuo.
O fortalecimento dessas dimensdes ¢ fundamental para que a inclusao de alunos com deficiéncia
nos anos iniciais do ensino fundamental seja efetiva e promova o desenvolvimento de todos os
estudantes em igualdade de condigdes.

A figura intitulada “Formagdo para Atuar no Contexto da Educacdo Inclusiva - FEI”
apresenta duas subcategorias principais que refletem os aspectos fundamentais para a
preparagao dos professores que atuam em ambientes inclusivos. A primeira subcategoria,
“Estratégias Pedagogicas para a Educagdo Inclusiva - FEI-C1.6”, destaca a importancia de
desenvolver abordagens pedagdgicas que promovam a participagdao plena de todos os alunos,
considerando suas necessidades especificas e valorizando suas potencialidades.

J4 a segunda subcategoria, “Transformacao da Cultura Escolar - FEI-C2.6”, enfatiza a
necessidade de transformar as praticas institucionais € as concepgdes educacionais para
construir ambientes mais inclusivos e acolhedores, que reconhecam e valorizem a diversidade
como um principio central da educagdo. Essas subcategorias evidenciam que a formacao para
atuar na educagao inclusiva envolve nao apenas a aquisicao de novas técnicas pedagogicas, mas
também a mudanca de mentalidade e a construcdo de uma cultura escolar que promova a

inclusdo como um direito fundamental.

Figura 8: Eixo Tematico6 — Formagao para atuar na Educacao Inclusiva.
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A formagao para atuar no contexto da educagao inclusiva requer estratégias pedagogicas
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que auxiliem os professores a lidar com a diversidade presente em sala de aula. Essa demanda
foi identificada na subcategoria “Estratégias Pedagdgicas para a Educagao Inclusiva - FEI-
C1.6”, que retine as percepgdes dos professores sobre a importancia de capacitacdes praticas e
aplicadas, que oferecam ferramentas concretas para enfrentar os desafios do ensino inclusivo.
Os professores ressaltaram a necessidade de formagdes que vao além da teoria, incluindo

oficinas praticas e sugestdes de atividades que possam ser utilizadas no cotidiano escolar. Como
exemplificam as seguintes falas:

“Gostaria de formacgdes, oficinas praticas de forma periddica, com

sugestdes de atividades e materiais para a atuagdo no contexto da sala

de aula” (P3)

“Sinto a necessidade de uma formacao que discorra sobre praticas

cotidianas no contexto da sala de aula que sirvam de subsidios para lidar

com as diversas nuances que acontecem nesse cenario” (P5)

“Precisamos de estratégias que realmente funcionem no dia a dia, ndo

apenas conceitos teoricos” (P7)

“A formacao precisa incluir atividades praticas que ajudem a resolver

os desafios reais que encontramos nas salas inclusivas” (P9)

Além das estratégias pedagogicas, os professores também apontaram a importancia da
“Transformacdo da Cultura Escolar - FEI-C2.6”, que envolve a constru¢do de uma cultura
escolar mais inclusiva e acolhedora. Essa transformagdo exige ndo apenas mudancas nas
praticas pedagdgicas, mas também uma revisdo das concepgdes institucionais sobre inclusao,
promovendo a valorizagdo da diversidade e o respeito as diferencas. Nesse sentido, os
professores destacaram a necessidade de mudangas estruturais e culturais para garantir que

todos os alunos se sintam parte do ambiente escolar. Exemplos dessas percepcoes incluem:

“A escola precisa estar preparada para acolher todos os alunos, nao
apenas aqueles sem deficiéncia” (P1)

“Precisamos transformar a cultura escolar para que todos os alunos se
sintam pertencentes ao ambiente educativo” (P2)

“A inclusdo ndo ¢ apenas aceitar os alunos com deficiéncia, mas criar
um ambiente em que todos possam se desenvolver plenamente” (P4)
“E preciso que a escola se torne realmente inclusiva, e isso comega pela

mudanga de mentalidade de todos os profissionais™ (P10)
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A importancia da formagao inicial e continuada de professores como elemento central
para a consolidacdo de uma educagao inclusiva. As pesquisas revelam que, apesar dos avangos
em politicas publicas voltadas para a inclusdo, ainda existem lacunas significativas tanto na
formacdo inicial quanto na continuada, que comprometem a efetividade das praticas
pedagogicas inclusivas nas escolas brasileiras.

De acordo com Graf et al. (2025), a formacao inicial de professores ainda ¢ marcada
pela auséncia de conteudos especificos relacionados a educagdo inclusiva, o que acaba por
resultar em profissionais pouco preparados para lidar com a diversidade presente nas salas de
aula. O estudo aponta que, mesmo quando ha formagao continuada, ela nem sempre ¢ eficaz,
pois muitas vezes estd desconectada da realidade escolar e das dificuldades cotidianas
enfrentadas pelos docentes. Assim, os autores defendem que € necessario repensar os curriculos
dos cursos de licenciatura e os formatos de formagao continuada, tornando-os mais praticos e
adaptados as necessidades concretas da escola inclusiva.

Nesse mesmo sentido, Azevedo e Lopes (2025) destacam que os desafios da formagao
docente nao se limitam ao aspecto pedagogico. A falta de infraestrutura escolar adequada e de
materiais didaticos adaptados também compromete a atuagdo dos professores frente a
diversidade. Para os autores, a formagao precisa considerar as limitacdes do ambiente escolar e
preparar os profissionais para atuarem com criatividade e sensibilidade, mesmo diante da
escassez de recursos.

Moura et al. (2025) reforgcam a importancia de uma formagdo que va além da teoria,
incorporando praticas que desenvolvam habilidades e atitudes inclusivas nos professores. Eles
argumentam que a formacdo continuada deve ser reflexiva e constante, permitindo que os
docentes revisem e aprimorem suas praticas com base nas demandas especificas de seus alunos.
A pesquisa ainda ressalta que esse tipo de formacao so sera eficaz se envolver a participacao
ativa dos professores na constru¢ao do conhecimento € no compartilhamento de experiéncias.

Ja Matos e Borges (2024) analisam as politicas publicas voltadas para a formagao
docente, como o Plano Nacional de Educacdo (PNE), e observam que, embora essas diretrizes
apontem para a valorizagdo da educacao inclusiva, sua implementacao ainda encontra inumeros
entraves. Entre os principais obstaculos estdo a auséncia de financiamento continuo, a falta de
planejamento estratégico e a escassa valorizagdo dos professores que atuam na inclusao.

Souza (2024) salienta que a formagao dos professores deve ser compreendida como um
processo continuo de desenvolvimento profissional, indispensavel para a constru¢do de uma
escola inclusiva de qualidade. O autor destaca que a formagao docente nao pode ser pontual ou

isolada, mas deve ser permanente, articulada com a pratica e sensivel as transformacgdes sociais
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e educacionais. Portanto, as evidéncias apontam para a urgéncia de investimentos mais
consistentes e planejados na formacgdo inicial e continuada dos professores, com foco na
inclusdo. Tais investimentos sdo fundamentais para garantir que os educadores estejam
efetivamente preparados para promover uma educagdo que respeite e valorize as diferencas,
assegurando a todos os estudantes o direito a aprendizagem e a participacao plena.

A formagado continuada de professores ¢ um dos principais desafios no contexto da
educacao inclusiva, pois envolve a preparacao permanente dos docentes para lidar com a
diversidade presente nas salas de aula. Segundo Brazier (2020), a formagao continuada deve ser
entendida como um processo continuo e intencional que vai além da simples atualizagdo
técnica, incorporando reflexdes criticas sobre as praticas pedagogicas e as necessidades dos
alunos com deficiéncia.

Para que os professores se tornem agentes transformadores em seus contextos de ensino,
€ necessario que desenvolvam uma compreensdo mais profunda dos processos de aprendizagem
e das relacdes sociais que influenciam o desenvolvimento dos estudantes. Essa abordagem,
sustentada pela Teoria Historico-Cultural, enfatiza que a aprendizagem ndo € apenas a aquisi¢ao
de conhecimentos isolados, mas um processo dinamico de mediagdao que envolve significados
culturais e experiéncias sociais compartilhadas (Brazier, 2020).

Além disso, como aponta Magalhaes (2022), a formag¢do continuada ¢ fundamental para
superar as barreiras atitudinais que muitas vezes limitam a inclusdo dos alunos com deficiéncia.
Essas barreiras nao sdo apenas fisicas ou estruturais, mas também refletem as concepgoes e
atitudes dos professores em relagdo a deficiéncia. Uma formagao continuada que promova a
sensibilizacdo para essas questdes € essencial para transformar essas atitudes e construir
ambientes educacionais mais inclusivos e acolhedores. Para tanto, ¢ necessario que os
programas de formagao considerem nao apenas os aspectos técnicos, mas também os desafios
emocionais e atitudinais que os professores enfrentam ao trabalhar com a diversidade em sala
de aula (Magalhaes, 2022).

A importancia da formagao continuada também se reflete na necessidade de adaptagdo
dos curriculos e dos métodos pedagdgicos para garantir que todos os alunos, independentemente
de suas caracteristicas individuais, possam participar plenamente do processo educativo. Como
enfatizam Sidor e Strugal (2024), a formacao continuada ¢ uma ferramenta fundamental para
capacitar os professores a enfrentarem os desafios diarios da inclusdo, promovendo praticas
pedagogicas que valorizem as diferencas e favorecam a aprendizagem coletiva. Nesse contexto,
a formagao ndo deve ser vista apenas como um processo de aquisi¢ao de novas técnicas, mas

como uma oportunidade para os professores refletirem sobre suas praticas, revisarem suas
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concepgdes e desenvolverem novas estratégias para promover a inclusdo (Sidor e Strugal,
2024).

Os saberes da docéncia sdo elementos fundamentais no processo de formacao
continuada de professores no contexto da educacdo inclusiva, pois representam o conjunto de
conhecimentos teodricos, praticos e experienciais que os educadores desenvolvem ao longo de
suas trajetorias profissionais. Esses saberes ndo se limitam ao dominio técnico do conteudo,
mas incluem competéncias pedagogicas, habilidades sociais e valores que permitem aos
professores mediar processos de aprendizagem em ambientes marcados pela diversidade
(Pimenta, 2005).

Nesse sentido, a formacdo continuada ¢ um processo essencial para ampliar, atualizar e
ressignificar esses saberes, possibilitando que os professores se tornem mais preparados para
identificar e superar as barreiras a inclusdo, adaptar suas praticas pedagogicas as necessidades
de todos os alunos e promover um ambiente escolar acolhedor e acessivel. Essa formacgdo deve
ser permanente e critica, permitindo que os educadores ndo apenas respondam as demandas
imediatas do contexto escolar, mas também reflitam sobre suas proprias praticas, desenvolvam
a empatia e se tornem agentes transformadores da realidade educacional.

Portanto, para que a educagdo inclusiva seja efetiva, € necessario que os professores
tenham acesso a oportunidades continuas de desenvolvimento profissional que integrem teoria
e pratica, promovendo uma compreensao critica e reflexiva sobre o processo educativo. Isso
inclui ndo apenas a atualizagdo técnica, mas também a criagdo de espacos de didlogo e
colaboragdo entre os professores, que permitam a troca de experiéncias € a construcao coletiva
de solugdes para os desafios da inclusdo. Esse enfoque pode contribuir significativamente para
a transformacdo das praticas pedagogicas e para a constru¢do de uma cultura escolar
verdadeiramente inclusiva.

Durante as entrevistas realizadas no processo de constru¢do do minicurso, foi
questionado aos professores o que eles sabiam sobre DUA e HSE. Notavelmente, todos os
entrevistados afirmaram nunca terem ouvido falar nesses conceitos, indicando uma lacuna em
suas formagdes continuadas no que diz respeito a esses conteudos. Essa auséncia de
conhecimento evidencia a necessidade de capacitagdes que abordem esses temas, fundamentais
para a construgdo de praticas pedagogicas inclusivas que promovam a acessibilidade, a
equidade e a participagdo plena de todos os alunos no processo educativo.

Assim, com o objetivo de proporcionar aos professores uma compreensao aprofundada
sobre o0 DUA e as HSE como instrumentos fundamentais para a efetivagao da inclusdo escolar,

foi realizado nos dias 02 e 23 de abril deste ano o minicurso intitulado “Desenho Universal para
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Aprendizagem e Habilidades Sociais Educativas: Formacgao e Estratégias de Inclusao™.

5.2 DESENVOLVENDO UM PRODUTO EDUCACIONAL EM DIALOGO COM OS
PROFESSORES

Com base nas respostas dos professores, foi desenvolvido um minicurso com o objetivo
de apoiar a formagdo continuada para a atuagao no contexto da educagdo inclusiva. Intitulado
“Desenho Universal para Aprendizagem e Habilidades Sociais Educativas”, o minicurso foi
estruturado para proporcionar reflexdes tedricas e praticas sobre as estratégias pedagogicas que
promovem a inclusdo escolar.

A proposta incluiu momentos de acolhimento, socializa¢ao da pesquisa, discussao sobre
os paradigmas da deficiéncia, revisdo da historia da educacdo inclusiva e exposi¢ao dialogada
sobre o DUA e as HSE. Além disso, o minicurso busca fomentar a transformagao da cultura
escolar, promovendo a constru¢cdo de ambientes mais inclusivos e acolhedores, com atividades
praticas que fortalecem a relacdo entre teoria e pratica, integrando professores, estudantes e a
comunidade escolar

A formagdo foi conduzida pelo mestrando, sob a orientacio da Profa. Dra. Paula
Almeida de Castro, e contou com a participagao ativa dos docentes do ensino fundamental dos
anos iniciais da escola pesquisada. Por se tratar de uma formagdo continua, planejada em
consonancia com os horarios disponiveis dos professores, os encontros ocorreram durante os
momentos de planejamento, no turno noturno, sendo estruturados em duas etapas, divididas em

cinco momentos tematicos e metodologicos.
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Figura 9: Slide de abertura do Minicurso.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA - UEPB

? UEPB PROGRAMA EM REDE NACIONAL - PROFEI

Universidade

U Estadual da Paraiba

DESENHO UNIVERSAL PARA
APRENDIZAGEM E HABILIDADES
SOCIAIS EDUCATIVAS:

FORMACAO E ESTRATEGIAS DE INCLUSAO

MINICURSO

Ministrante: Mestrando Irinaldo Caetano Marques
Orientadora: Prof®. Dr®. Paula Almeida de Castro

O primeiro momento foi dedicado ao acolhimento e a socializacdo da pesquisa que
fundamenta a proposta do minicurso. Foram apresentados os objetivos do estudo, os percursos

investigativos e os principais achados preliminares das entrevistas realizadas com os docentes

da escola.
Figura 10: Slide de apresentag¢do da proposta.
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PESQUISA DEFICIENCIA INCLUSIVA
4° MOMENTO: 5° MOMENTO:

ENTREGA DE
LEMBRANCINHAS E
AGRADECIMENTOS

EXPOSICAO DIALOGADA »
SOBRE DUA E HSE
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Nesse espaco, foi possivel perceber, com escuta sensivel, que muitos professores ainda
demonstravam dificuldades em conceituar o termo “deficiéncia” e em distinguir
conceitualmente a educacdo especial da educacao inclusiva. Além disso, emergiram
inquietacdes sobre como pensar a pessoa com deficiéncia para além do viés biomédico, e sobre
a escassez de estratégias pedagogicas aplicaveis a realidade da sala de aula. Esse momento
inicial foi marcado por uma escuta atenta dos docentes, que expressaram altas expectativas em
relagdo ao minicurso, desejando fortalecer suas praticas cotidianas com base em fundamentos
teoricos solidos e estratégias aplicaveis.

Essas dificuldades ndo emergem de uma simples auséncia de informacao, mas refletem
lacunas formativas estruturais, historicamente construidas, que ainda persistem nos curriculos
de formacdo inicial e nas politicas de formacdo continuada de professores. Para além de
aspectos conceituais, surgiram também inquietacdes mais profundas, relativas a forma como a
pessoa com deficiéncia ainda é, muitas vezes, percebida sob o viés biomédico ou patologizante,
em detrimento de abordagens mais humanizadas e socioculturais.

Essa concepgao, como evidenciado ¢ resultado de uma heranca historica de modelos
excludentes que ainda ressoam no imagindrio € nas praticas escolares. Muitos professores
relataram sentir-se despreparados para lidar com a diversidade em sala de aula, especialmente
no que diz respeito a criacdo de estratégias pedagdgicas acessiveis e eficazes para todos os
estudantes, com e sem deficiéncia.

Esse momento inicial da formagdo revelou, assim, um terreno fértil para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas, desde que fundamentadas em uma
concepeao critica de formagao docente, que precisa considerar a diferenca como poténcia e a
formagdo como um processo continuo e reflexivo. Os professores manifestaram altas
expectativas em relagao ao minicurso, o que demonstra ndo apenas o desejo por conhecimento
técnico, mas, sobretudo, uma necessidade ética e politica de reconectar o fazer pedagdgico com
os principios da equidade, da justica social e da valorizagdao das diferengas. Nesse sentido, o
espaco formativo foi ndo apenas um momento de exposi¢do de contetidos, mas também de
escuta, troca, afetividade e reconstrugdo de sentidos sobre a propria pratica docente.

Dando sequéncia a programagdo, foi realizada uma leitura compartilhada da obra
literaria infantil O Guarda-Chuva Azul, de Emily Ann Davison. A leitura foi conduzida por
uma professora da escola, convidada a ler em voz alta, o que conferiu maior envolvimento
emocional ao momento. A obra, com sua narrativa poética e simbolica, provocou reflexdes

sobre empatia, solidariedade e a poténcia de agdes coletivas inclusivas. A imagem do guarda-
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chuva que se expande para acolher todos, independentemente de quem sejam, tocou

profundamente os participantes.

Figura 11: Livro o Guarda-chuva azul.

\ Tudo comegou quando a campainha tocou.Mas ndo havia ninguém la fora. Apenas um
pequeno guarda-chuva azul.

Com um bilhete escrito: “Para vocé€” “Para mim?”, pensei. Sim, vocé. Isso estava escrito do
0 outro lado. H4? Dei de ombros. Talvez viesse a ser util.

“ Nao parecia que ia chover naquele dia. Mas levei o guarda-chuva comigo s6 por garantia. E
GU D -c U v choveu. S6 um pouquinho no comego.Entdo a chuva aumentou. “Que estranho!”, pensei.
Fiquei sequinha debaixo do meu guarda-chuva, mas a mamae estava ficando encharcada. O

guarda-chuva era muito pequeno para no6s duas. Serd que eu iria me molhar se ela também

U TRADUGHODE fosse para debaixo dele? — Vem aqui — falei para a mamae.

SR - Nio tem espago! Mas, por fim, ela conseguiu caber ali embaixo. — E maior do que eu
i pensava — disse a mamde. A chuva continuou caindo forte. Ficamos sequinhas debaixo do
guarda-chuva, e o calor do corpo de uma aquecia o da outra.
Vi uma familia se tremendo, desprotegida. — Vamos abriga-los também! — Nao acho que va
caber — respondeu a mamae. — Podemos tentar! — Venham aqui para baixo — chamou a
mamae. — Nao tem espaco! Mas mamae e eu chegamos perto deles mesmo assim.
De alguma forma, eles couberam, sim, debaixo do guarda-chuva. Nem ficou apertado. — E
maior do que pensei — disse o garoto, olhando para cima. Olhei para cima também... O
guarda-chuva estava maior! Tinha crescido. Para cima e para os lados.
A chuva continuou caindo forte ao nosso redor. Mas debaixo do guarda-chuva estava seco e
quentinho. — Tem espago para mais gente! — falei em voz alta.
Entio fomos nos movendo em direcio as pessoas. As criangas, perto da trave do gol. As
familias, se espremendo debaixo das arvores, que pingavam. E segurei o guarda-chuva por
cima da cabega deles.
Todos olharam para cima, de queixo caido. O guarda-chuva tinha crescido outra vez. Mais
para cima e mais para os lados. — Olhem ali — disse um garoto. Havia um homem sentado
sozinho em um banco. — Ele ndo parece muito simpatico — comentou a moga com o
cachorro. — Mas ele esta ficando encharcado — respondi.

MOMOKOQ ABE

Os professores foram convidados a expressar em palavras-chave os significados que a
leitura despertou: acolhimento, escuta, empatia, partilha e pertencimento foram algumas das

mais mencionadas, revelando uma atmosfera afetiva e de engajamento com o tema proposto.

Figura 12: Palavras-chave para os professores.

Empatia Inclusao Amor

Abrigo

Vida Respeito

As percepcdes das professoras diante da leitura compartilhada da obra O Guarda-Chuva
Azul revelaram-se sensiveis, potentes e profundamente conectadas com suas vivéncias enquanto
educadoras. Ao escutarem a leitura conduzida por uma colega, muitas se emocionaram com a
simplicidade e a beleza simbolica da narrativa, que ressoou como metafora para os desafios

cotidianos da inclusdo escolar. A imagem do guarda-chuva que se expande para acolher todos,
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independente de suas caracteristicas, foi associada ao ideal de uma escola que protege, abraga
e reconhece as diferencas como parte constitutiva do processo educativo.

Durante a discussao coletiva, as professoras relataram que a historia lhes trouxe a tona
experiéncias concretas de sala de aula, especialmente situacdes em que precisaram “ampliar
seus guarda-chuvas” para acolher estudantes com trajetorias distintas, muitas vezes
atravessadas por exclusdes e silenciamentos. Algumas expressaram que, apesar das limitagdes
estruturais e formativas, sentem um compromisso ético com o cuidado e a construgao de
vinculos. Outras compartilharam que a leitura as fez refletir sobre como pequenos gestos, como
o olhar atento ou a escuta paciente, podem ser ferramentas de inclusdo tdo poderosas quanto as
adaptagdes pedagdgicas formais.

Esse momento foi percebido pelas docentes nao apenas como uma atividade ludica, mas
como um espaco de ressignificacdo do seu papel enquanto mediadoras de sentidos. Muitas
destacaram que o texto literario abriu brechas para a escuta de si mesmas, permitindo que
reconhecessem seus proprios limites e poténcias diante da missdo de educar na diversidade.
Assim, o encontro com O Guarda-Chuva Azul foi mais do que uma leitura: foi uma experiéncia
formativa de afeto, reflexdo e reafirmag¢ao do compromisso com uma escola que abriga e acolhe
a todos.

Apos essa sensibilizagdo, foi exibido o curta-metragem Cordas — Uma Lig¢do de Amor,
dirigido por Pedro Solis Garcia.

Figura 13: Curta-Metragem “Cuerdas”.

EXIBICAO DO CURTA-
METRAGEM “CORDAS”

Neste momento |he convido para
assistir ao curta-metragem
“Cuerdas: uma licdo de amor”.
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A obra provocou uma intensa comog¢do entre os professores, ao apresentar a relagdo
entre Maria, uma menina cheia de sensibilidade, ¢ Nicolas, um colega com paralisia cerebral.
O curta despertou olhares cuidadosos para 0 modo como vinculos afetivos e atitudes criativas
podem ser potentes formas de inclusdo. Durante o didlogo que se seguiu, as falas dos
professores evidenciaram como esse tipo de narrativa pode provocar deslocamentos e
ressignificagdes em suas praticas.

Uma professora relatou: “A relacdo entre Maria e Nicolas mostra como o amor ¢ a
amizade genuina ndo conhecem barreiras fisicas, cognitivas ou sociais”. Outra acrescentou:
“Maria demonstra o verdadeiro significado de inclusdo, adaptando-se ao mundo de Nicolds com
empatia e criatividade, sem esperar que ele se encaixe em padrdes normais”. Também foi
destacado que “Mesmo com as dificuldades fisicas de Nicolds, Maria cria formas de brincar
com ele, mostrando que o carinho e a dedicacdo podem superar obstaculos considerados
impossiveis”.

Tocadas pela delicadeza da relacdo entre Maria e Nicolas, as docentes reconheceram
que a verdadeira inclusdo se constréi a partir da sensibilidade, da empatia e da disposi¢ao para
adaptar o mundo ao outro — e ndo o contrario. Muitas relataram que o filme as levou a repensar
suas proprias posturas e praticas, especialmente no que se refere ao olhar que langam sobre
estudantes com deficiéncia.

As falas coletivas indicaram que essa atividade funcionou como um dispositivo potente
de desconstrugdo de estigmas e de reafirmagdo do papel da afetividade como base das interagdes
pedagdgicas inclusivas. Ao final do momento, foi possivel perceber nas professoras nao apenas
emocao, mas também o desejo genuino de se tornarem agentes de transformacgao no cotidiano
escolar, reconhecendo que cada vinculo afetivo construido com seus alunos pode ser um passo
concreto rumo a uma escola mais justa e humana.

A literatura infantil e o curta-metragem, quando integrados ao contexto da formagao
docente, constituem-se como linguagens artisticas profundamente transformadoras, capazes de
mobilizar dimensdes cognitivas, afetivas e éticas no processo formativo das professoras. Ambas
as expressdes artisticas promovem experiéncias estéticas que transcendem o contetudo
informativo, convocando as educadoras a vivenciarem narrativas que espelham e deslocam suas
proprias praticas, crencas e afetos. A literatura infantil, ao apresentar metaforas acessiveis e
sensiveis sobre temas complexos como a empatia, a diversidade e a inclusdo, possibilita o
exercicio da escuta, da identificagdo e da projecdo, levando as professoras a revisitarem suas

trajetérias pessoais e profissionais. J& o curta-metragem, por meio da forca audiovisual,
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intensifica o impacto emocional e favorece a imersdo em realidades que muitas vezes
permanecem invisibilizadas nos contextos escolares.

Essas formas de arte operam como dispositivos formativos que, ao serem
experimentados coletivamente, favorecem o didlogo, a reflexdo critica e a construcdo de
sentidos compartilhados, essenciais para a ressignificacdo das praticas pedagogicas. Como
aponta Freire (1996), formar-se ¢ um ato de reencantamento com o mundo € com o outro, € a
arte tem o poder de mediar esse processo, despertando a consciéncia e reativando o
compromisso ético-politico com uma educacao libertadora. Assim, a inser¢ao da literatura e do
cinema na formagao de professoras ndo deve ser vista como atividade complementar, mas como
eixo estruturante para o desenvolvimento da sensibilidade pedagogica e do pensamento critico
em prol de uma escola mais inclusiva, humana e plural.

Durante a organiza¢ao do minicurso, discutimos as questoes norteadoras apresentadas
na imagem, que incluem reflexdes fundamentais para compreender a educagdo inclusiva. As
perguntas foram elaboradas para estimular os professores a revisitar suas experiéncias com a
deficiéncia e a inclusdo escolar, comec¢ando com a questdo “Qual foi o seu primeiro contato
com o tema da deficiéncia? Para vocé, o que € deficiéncia?”. Essas questdes foram fundamentais
para compreender as concepgdes dos professores e identificar os desafios que enfrentam no

cotidiano escolar, além de orientar a constru¢ao dos contetidos abordados durante o minicurso.

Figura 14: Questdes norteadoras do Minicurso.

QUESTOES NORTEADORAS

o Qual foi o seu primeiro contato com o tema da
deficiéncia? Para vocé, o que € deficiéncia?.

e O gue vocé entende por Educacao Especial e por
Educacao Inclusiva?

pratica pedagdgica para construir a Inclusao

o Quais estratégias podemos adotar na nossa
Escolar?
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A formagdo avangou com uma discussdo detalhada sobre os paradigmas sociais da
deficiéncia: exclusdo, segregagdo, integracdo e inclusdo. Os participantes foram conduzidos a
compreender como o paradigma da inclusdao, fundamentado nos direitos humanos, propde a
remocao de barreiras sociais € ndo o enquadramento das pessoas com deficiéncia em normas
preestabelecidas. Foram também apresentados os modelos teoricos da deficiéncia: o biomédico,
o social e o biopsicossocial, permitindo aos professores mapear as influéncias historicas desses
modelos nas politicas publicas e praticas pedagogicas atuais. Destacou-se a importancia da
Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994) como marco politico e ético da educagao inclusiva
em escala global.

Durante a formagdo, a abordagem dos paradigmas sociais da deficiéncia — exclusao,
segregacdo, integragdo e inclusdo — provocou reflexdes profundas entre as professoras,

especialmente no que diz respeito as suas proprias praticas escolares e concepgdes de

normalidade.

Figura 15: Paradigmas da Educacdo Especial.

EXCL_UsAo A SEGREGAGAO
! ] :# ) § XXX
N INYIYE N MMM@
NIy Phid
PARADIGMAS & & "
SOCIAL E EDUCACAO 2 >
ESPECIAL
XYY L
i m PS4 h
4 oot
e nrecracio ¥ INcLusko

A exposicao teodrica foi estrategicamente articulada com momentos de didlogo e escuta,
nos quais as docentes puderam revisitar suas experiéncias e reconhecer como, muitas vezes,
suas agdes ainda estavam ancoradas no paradigma da integracao, que pressupde adaptacoes ao
aluno, sem necessariamente transformar a estrutura pedagogica e institucional da escola. Esse

momento formativo permitiu a ampliagdo da compreensdo de que a inclusdo, como paradigma,
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vai além da presenca fisica do aluno com deficiéncia: ela exige uma transformagdo ética,
curricular e relacional, alinhada a perspectiva de direitos humanos (UNESCO, 1994) e a critica
ao modelo médico tradicional, como discutido por Diniz (2007) e Mantoan (2003).

A apresentacdo dos modelos tedricos da deficiéncia — biomédico, social e
biopsicossocial — foi essencial para que as professoras mapeassem os fundamentos das politicas
publicas e compreendessem o percurso histérico das concepgdes de deficiéncia. A partir da
leitura critica dessas abordagens, as docentes puderam identificar como muitas praticas ainda
sdo determinadas por uma logica biomédica, centrada no diagnostico e na reabilitagcdo, em vez
de focar nas barreiras atitudinais, pedagogicas e estruturais que dificultam o acesso e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

A formagdo, neste sentido, mobilizou o que Vygotsky denominava de ZDP, ao criar um
ambiente de mediacdo e de construgdo coletiva de conhecimentos, no qual as professoras, a
partir de suas experiéncias e das provocagdes tedricas, avangaram para uma compreensao mais
humanizada, contextual e critica da inclusdo escolar. A pratica formativa, assim, mostrou-se
coerente com a defesa de uma educagdo inclusiva como movimento sociopolitico e ético,
comprometido com a justica social e a valorizacao das diferengas.

Com base nessa perspectiva, os professores refletiram sobre como esses modelos ainda
impactam suas praticas cotidianas e manifestaram o quanto a discussdo foi esclarecedora.
Alguns docentes afirmaram que sempre compreenderam a educagao especial e a inclusiva como

sindbnimos.

Figura 16: Aproximacdes Conceituais Educagdo Especial, Inclusiva e Inclusdo Escolar.

EDUCACAO ESPECIAL EDUCAGAO INCLUSIVA INCLUSAO ESCOLAR

. ™ a

O principio que orienta estrutura e

“E a modalidade de educacéao
escolar oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia,
transtornos globais do
desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao”.
(Redacao dada pela Lei n®
12.796/2013, art.58, que alterou a
LDB).

Como modalidade de ensino
prevista no projeto politico-
pedagégico da unidade escolar.

o de que escolas deveriam
acomodar todas as criancas
independemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais,
socials, emocionais, linguisticas ou
outras. Aquelas deveriam incluir
criancgas deficientes e
superdotadas, criancas de rua e que
trabalham, criancas pertencentes a
minorias linguisticas, étnicas ou
culturais, e criangas de outros
grupos desvantajados ou
marginalizados .

(UNESCO, 1994, p.3).

Inclusao escolar se refere a uma
proposi¢ao politica em acgao, de
incorporacao de alunos que
tradicionalmente tem sido excluido
da escola.

E um termo que abrange o
significado de acoes, posturas
sociais e politicas mais
democréaticas, visando ao
reconhecimento e estabelecimento
dos direitos dos grupos excluidos
dentro da sociedade, pela via/por
meio da escola

A
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Apoés as exposicoes e discussdes, foram capazes de compreender que a educagdo
especial ¢ uma modalidade de ensino que deve ocorrer preferencialmente na rede regular de
ensino, enquanto a educagao inclusiva € um principio organizador das escolas que respeitam a
diversidade. Ja a inclusdo escolar ¢ uma acdo politica concreta que busca garantir o acesso, a
permanéncia e o sucesso de todos na escola, sobretudo daqueles que historicamente foram
excluidos.

Em seguida, foi apresentada uma linha do tempo com os marcos legais e historicos da
educagdo especial e inclusiva no Brasil, iniciando pela Constituicdo de 1988, passando pela
Declaracdo de Salamanca (1994), pela Convencdo da Guatemala (1999), a publicagdo da
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) e, por fim,
o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015). Essa constru¢do cronologica
permitiu aos docentes visualizar o avango da legislacdo e reconhecer seus papéis enquanto

protagonistas da efetivacao desses direitos.

Figura 17: Linha do Tempo e Legislacdo da Educagao Inclusiva.
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Compreender os paradigmas da deficiéncia, os modelos explicativos que os sustentam
e os acontecimentos historicos da educacdo especial na perspectiva inclusiva constitui um
marco essencial na formagao critica e emancipadora de professoras. Ao revisitar a linha do
tempo da educagdao inclusiva no Brasil — desde a Constituicdo Federal de 1988 até a

promulgacdo do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia em 2015 — as docentes puderam
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reconhecer que os avangos legislativos ndo sdo apenas instrumentos formais, mas conquistas
sociais que refletem mudancas nas concepgdes sobre direitos, cidadania e equidade. Essa
historicizagdo permitiu que as professoras se vissem como agentes dessa transformagao,
compreendendo que sua pratica pedagogica cotidiana esta diretamente conectada aos principios
defendidos por documentos como a Declaragdo de Salamanca (1994) e a Convengdo da

Guatemala (1999), que enfatizam a escola regular como o lugar do direito a aprendizagem de

todos.

Figura 18: Modelos explicativos da pessoa com deficiéncia.

COMO COMPREENDEMOS A PESSOA COM
DEFICIENCIA?

MODELO BIOMEDICO
A deficiéncia @ um impedimento fisico, sensorial, intelectual ou A

mental do individuo e suas consequéncias pessoas e sociais.

MODELO SOCIAL
A deficiéncia € uma construcao social criada pelo ambiente m

que gera exclusao.

MODELO BIOPSICOSSOCIAL

A deficiéncia parte de uma condicao de salde que gera
deficiéncia dentro de fatores contextuais. E uma integracao
dos modelos médico e social.

Ao analisarem os modelos da deficiéncia — biomédico, social e biopsicossocial — e
seus desdobramentos historicos, as professoras puderam desconstruir concepgdes normativas
centradas no déficit individual e abrir-se a uma compreensao mais ampla, que considera as
barreiras sociais como os principais impedimentos a participa¢ao plena dos estudantes com
deficiéncia. Essa mudanga de olhar impacta diretamente suas escolhas didatico-metodoldgicas,
suas atitudes em sala de aula e sua postura ética diante da diversidade.

Como defendido na fundamentagao tedrica da formagao, € por meio da articulagdo entre
teoria e pratica, do reconhecimento do valor da diferenca ¢ do engajamento com os marcos
legais que a formacao docente se consolida como pratica social comprometida com a inclusio,

a justica e a democracia. Assim, o estudo cronoldgico dos marcos histéricos ndo foi apenas um
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conteudo informativo, mas um dispositivo formativo que reposicionou as professoras como
protagonistas da constru¢dao de uma escola verdadeiramente inclusiva.

As percepcoes das professoras ao final deste primeiro momento formativo revelaram
um movimento significativo de ampliagdo de consciéncia critica sobre seus papéis na
construcdo de uma escola inclusiva. Muitas expressaram que, até¢ entdo, ndo tinham clareza
sobre a diferenca entre os modelos de deficiéncia, tampouco conheciam com profundidade os
marcos legais que sustentam a educagao inclusiva no Brasil.

A linha do tempo apresentada foi especialmente mencionada como um recurso didatico
potente, que lhes permitiu visualizar o percurso historico das conquistas dos direitos das pessoas
com deficiéncia e compreender que a inclusdo ¢ um processo politico e ndo apenas técnico.
Houve também relatos de que esse contato inicial com a teoria € com os debates sobre os
paradigmas gerou inquietagdes, mas também esperanca e motivagdo para repensar suas praticas
pedagogicas com mais intencionalidade e compromisso social. Assim, o primeiro encontro do
minicurso foi percebido pelas professoras como um espaco de escuta, aprendizagem e
ressignificagao, abrindo caminhos para uma formag¢ao mais humana, reflexiva e alinhada aos
principios da justica social e da equidade.

No segundo encontro, realizado no dia 23 de abril, aprofundou-se a abordagem do DUA,
destacando-o como uma estratégia de planejamento pedagodgico que reconhece a diversidade
como principio. No minicurso, exploramos o DUA de forma dialogada, promovendo reflexdes
sobre as barreiras que limitam a participagao de todos os estudantes no contexto educacional.

No minicurso, foram explorados diversos subtemas relacionados ao DUA, incluindo a
origem do conceito, inspirado no Desenho Universal desenvolvido na arquitetura para garantir
acessibilidade fisica e comunicacional, os principios fundamentais do DUA, como uso
equitativo, flexibilidade no uso e tolerancia ao erro, que visam remover barreiras para o acesso
ao curriculo e as estratégias pedagogicas alinhadas as redes cerebrais de aprendizagem, que
incluem redes afetivas (engajamento), redes de reconhecimento (representagcdo) e redes
estratégicas (acdo e expressdo), cada uma delas com recomendagdes para diversificar os

métodos de ensino e promover uma aprendizagem significativa para todos os alunos (Santos,

2024; CAST, 2024).
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Figura 19: Apresentando o DUA.
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A partir dos principios do DUA, discutimos como projetar estratégias pedagdgicas que
favorecam a flexibilidade curricular, o acesso ao conhecimento ¢ a valorizacao das diferengas,
com o objetivo de incluir todos os alunos, independentemente de suas caracteristicas individuais
(Meyer; Rose; Gordon, 2002). Essa abordagem ampliou nosso entendimento sobre a
importancia de remover barreiras e diversificar as praticas pedagogicas para atender as
necessidades de todos, promovendo uma cultura de inclusdo nas escolas

. Ficou evidente como essa perspectiva possibilita ao professor planejar suas aulas com
base na equidade, oferecendo oportunidades reais para todos os alunos aprenderem, com e sem
deficiéncia. Os professores demonstraram grande interesse em aplicar o DUA no planejamento
escolar, reconhecendo-o como ferramenta pratica e ética na constru¢do de ambientes de
aprendizagem acessiveis.

Além do DUA, foram introduzidas as Habilidades Sociais Educativas segundo Del
Prette e Del Prette, entendidas como competéncias fundamentais que o professor deve
desenvolver para criar um clima escolar favoravel ao ensino-aprendizagem, a convivéncia e a
promogao da autonomia. Foi discutido como comportamentos interpessoais como escuta ativa,
empatia, mediagdo de conflitos e incentivo positivo podem transformar a dindmica da sala de

aula e fortalecer os vinculos pedagogicos.
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Figura 20: Apresentando as HSE.

HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS

De acordo com Del Prette e Del Prette (2001) definem
as habilidades sociais como uma classe de respostas
sociais que sado aprendidas e que compde o repertorio
comportamental do individuo, possibilitando lidar de
modo adequado com as exigéncias dos diferentes
contextos sociais.

No minicurso, também aprofundamos o estudo das HSE, abordando suas defini¢des e
classificagdes, conforme proposto por Del Prette e Del Prette (2001), que as descrevem como
um conjunto de respostas sociais aprendidas que compdem o repertério comportamental dos
individuos, possibilitando interagdes mais eficazes em diferentes contextos sociais. Entre os
principais conteudos explorados, destacam-se as estratégias para estabelecer contextos
interativos potencialmente educativos, como a organizacao do ambiente fisico e a mediagao de
interacdes, além de praticas para transmitir ou expor conteudos sobre habilidades sociais, como
apresentar objetivos, parafrasear, explorar recursos ludicos e utilizar atividades em curso para
introduzir novos temas.

Também foram discutidas as praticas de estabelecimento de limites e disciplina,
incluindo a negociacdo de regras e a interrup¢ao de comportamentos inadequados, bem como
estratégias para monitoramento positivo, como expressar concordancia, oferecer feedback
construtivo e promover a autoavaliacao dos alunos (Del Prette e Del Prette, 2008).

Ao final do minicurso, os professores receberam pequenos brindes simbolicos e
participaram de uma avaliagdo escrita, onde foram convidados a relatar como pretendem aplicar
os conhecimentos adquiridos em suas praticas cotidianas. Os relatos demonstraram que a
formacgao alcangou seu objetivo de sensibilizar, provocar e instigar a transformagao da pratica
pedagdgica a partir de uma perspectiva inclusiva, responsiva e afetiva.

Ao final do minicurso, os professores expressaram suas impressoes de forma bastante
positiva, destacando o impacto da formagdo em suas percepgdes sobre a inclusao escolar. Uma

das professoras afirmou que “a experiéncia foi muito enriquecedora, pois me fez refletir sobre
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a importancia de considerar as necessidades de cada aluno, promovendo um ensino mais
inclusivo e acessivel”. Outro professor destacou que ‘“‘as atividades propostas durante o
minicurso me inspiraram a repensar minhas praticas em sala de aula, considerando a diversidade
dos meus alunos e buscando novas formas de engaja-los”.

Houve também relatos que evidenciaram a transformagdo pessoal dos participantes,
como a fala de uma professora que mencionou que “entender os principios do DUA e das HSE
me fez perceber que ¢ possivel criar ambientes de aprendizagem mais acolhedores e
significativos para todos, respeitando as singularidades dos estudantes”. Esses depoimentos
reforcam a importancia de formagdes continuadas que ndo apenas informam, mas também
transformam as praticas pedagogicas, promovendo uma educagdo mais inclusiva e
humanizadora.

Diante dos desafios impostos pela inclusdo crescente nos contextos escolares, torna-se
imprescindivel repensar praticas pedagogicas a luz de abordagens inclusivas e responsivas as
necessidades de todos os estudantes. O DUA enquanto referencial tedrico-metodologico,
propoe a flexibilizagao curricular por meio de multiplas formas de apresentagao dos contetdos,
expressao dos aprendizados e engajamento dos alunos, ampliando significativamente as
possibilidades de acesso, permanéncia e sucesso escolar.

Paralelamente, o fortalecimento das habilidades sociais educativas entre os professores
tem se mostrado um componente essencial na promo¢do de ambientes escolares mais
equitativos, €éticos e colaborativos. A articulagdo entre os principios do DUA e o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais no exercicio docente aponta para uma
pratica pedagdgica mais humanizada, intencional e inclusiva.

Este conjunto de relatos de experiéncias, elaborado a partir da atuagdo de professores
em contextos educacionais, objetiva discutir a aplicabilidade concreta do DUA associado as
HSE. As experiéncias relatadas ndo apenas ilustram estratégias pedagdgicas inovadoras, mas
também oferecem subsidios para a reflexdo critica sobre a formagdo docente, os processos de
inclusdo e o fortalecimento de uma cultura escolar pautada na empatia, no respeito as diferengas
e na promoc¢ao da aprendizagem significativa para todos.

Relatos de Experiéncias dos professores com aplicagdo DUA e Habilidades Sociais nos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Quadro 5: Sistematizacdo das aplicagdes e avaliagdes do minicurso.

N° | Ano/Série Experiéncia Principios do HSE Reflexio sobre a
Aplicada DUA Desenvolvidas Aplicacgao
Utilizados

1 1°ano A Cantinho da Engajamento Autocontrole, Favorece seguranca
calma com empatia emocional e
materiais autonomia; adapta o
sensoriais ambiente para apoiar o

bem-estar.

2 1°ano B Rodas de Engajamento e | Escuta ativa, Fortalece o vinculo
conversa didrias expressao respeito mutuo com o grupo ¢ melhora

a convivéncia.

3 2°ano A Producdo de Agdo e Criatividade, Valoriza a diversidade
historias em expressao autoestima, de formas de
multiplos respeito as expressao, promovendo
formatos diferencgas inclusao.

4 2°ano B Leitura em duplas | Representagdo | Solidariedade, Reforca a
colaborativas e engajamento | cooperagao aprendizagem por meio

da interacdo social
entre pares.

5 3%ano A Mapa emocional | Representagdo | Autoconhecime | Representacdo visual
da sala (figuras e nto, empatia facilita o didlogo
cores) emocional e a inclusio.

6 3%ano B Jogos Engajamento e | Cooperagao, O envolvimento no
cooperativos com | expressao responsabilidade | planejamento fortalece
regras criadas o0 senso de
pelos alunos pertencimento e justica.

7 4°ano A Projeto Engajamento ¢ | Respeito, Promove reflexdes
'Diversidade em | expressao empatia, criticas e agdes praticas
Foco' (cultura e valorizagdo da sobre convivéncia.
identidade) diversidade

8 4°ano B Cartazes de Representacdo | Inclusio, Adapta a comunicag@o
regras com corresponsabilid | para todos os alunos,
linguagem ade favorecendo a
acessivel compreensao coletiva.

9 5%ano A Diarios de Agdoe Autoconhecime | Garante participagdo de
convivéncia em expressao nto, empatia, todos e incentiva a
formato livre autorregulagdo autoexpressao
(escrito, audio, emocional.
desenho)

10 | 5°ano B Mediagao de Engajamento Lideranga, Fortalece o
conflitos com resolugdo de protagonismo
alunos-monitores conflitos estudantil e a cultura de

paz na escola.

Com base na avaliagdo dos professores sobre a aplicagdo do produto educacional,

observou-se que as experiéncias desenvolvidas foram amplamente reconhecidas por

promoverem o engajamento dos estudantes e a inclusdo escolar, integrando os principios do

DUA e as HSE. As atividades, como o “Cantinho da Calma” para o 1° ano A, focaram no
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desenvolvimento do autocontrole e da empatia, proporcionando seguranca emocional e
autonomia aos alunos. Ja as rodas de conversa do 1° ano B, que incluiram principios de
engajamento e expressao, foram destacadas pela promogao da escuta ativa e do respeito mutuo,
fortalecendo os vinculos entre os estudantes.

Nos anos seguintes, praticas como a “Produc¢do de historias em multiplos formatos™ no
2° ano A e os “Jogos cooperativos com regras criadas pelos alunos” no 3° ano B, reforcaram a
criatividade, autoestima e responsabilidade, criando oportunidades para que os alunos
expressassem suas identidades de forma inclusiva e colaborativa. De forma similar, iniciativas
como os “Cartazes de regras com linguagem acessivel” no 4° ano B e os “Diarios de
convivéncia” no 5° ano A, que utilizaram principios de representagdo e expressdo, foram
reconhecidas por promoverem a compreensao coletiva e a autoexpressao, demonstrando que a
integracdo do DUA e das HSE pode fortalecer o protagonismo estudantil e criar ambientes de
aprendizagem mais equitativos e inclusivos.

Esse minicurso ndo apenas proporcionou conhecimento técnico e tedrico, mas também
favoreceu momentos de escuta, trocas afetivas e ressignificagdo de sentidos sobre a educagao
inclusiva. Foi um marco importante na formacao continuada dos professores da escola, que
sairam do encontro mais conscientes de seu papel enquanto agentes de transformacao social na
luta por uma escola verdadeiramente inclusiva.

A formagdo continuada de professores ¢ essencial para a constru¢cdo de uma escola
inclusiva, pois possibilita a aquisicdo de conhecimentos tedricos e praticos fundamentais para
enfrentar os desafios da educacao contemporanea. A formagao docente ¢ um eixo inovador que
visa capacitar os professores para atuarem em contextos educacionais diversos, promovendo a
inclusdo e garantindo que todos os alunos, independentemente de suas condigdes, possam se
desenvolver plenamente. Além disso essa formacao deve ser continua e articulada com a pratica
pedagdgica, permitindo a aquisicao de saberes especificos que sustentam o trabalho em sala de
aula.

Nesse sentido, a formacdo continuada ndo apenas amplia o repertorio pedagdgico dos
professores, mas também fortalece sua capacidade de adaptar o ensino as necessidades dos
alunos, promovendo uma cultura escolar mais inclusiva. A forma¢ao também ¢ essencial para
que os professores possam conviver com as diferencas e superar preconceitos, elementos
fundamentais para a criagdo de ambientes escolares que valorizem a diversidade e promovam a
equidade.

A experiéncia proporcionada por esta pesquisa ndo se limitou a coleta e analise de dados,

mas se configurou, de forma mais profunda, como um processo transformador de formacao
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continuada para mim enquanto pesquisador. Essa vivéncia, marcada por reflexdes e
aprendizagens significativas, inspirou-me a transpor para a linguagem poética parte do que foi

vivenciado, buscando expressar as multiplas dimensdes desse percurso formativo.

Na sala que pulsa com vozes diversas,

onde cada olhar ¢ um universo em expansao,
nasce o gesto cuidadoso da escuta atenta,
tecido pelo DUA em maos de compaixao.

Ali, onde o afeto traga mapas invisiveis,

e a autonomia floresce no compasso da confianca,
o ambiente se molda em apoio sensivel,
acolhendo o corpo, a mente e a esperanga.

O grupo se entrelaga em vinculos sinceros,
respeitando siléncios, acolhendo expressoes,
valorizando a danga das multiplas linguagens
que fazem da escola um chao de comunhdes.

Entre pares, a troca vira saber que pulsa,
aprendizagem viva no abraco do encontro,
pois na interagdo, o eu se reconhece

e no outro encontra reflexo e contorno.

A imagem, o gesto, o desenho e a cor

dao forma ao sentir que palavras ndo dizem.
Em cada trago, o didlogo se amplia,

e a inclusdo, enfim, se concretiza e vive.

Quando a escuta alcanc¢a o planejamento,

o pertencimento deixa de ser desejo e vira chio.
Ha justica no olhar que se torna convite

para que cada um seja parte da construgdo.

Refletir sobre o estar, o sentir, o conviver —
¢ lancgar sementes de a¢ao transformadora,
em que a convivéncia se faz critica e doce,

cultivada em cada manha acolhedora.

A palavra se curva e se expande em cuidado,
traduzida em formas que todos compreendam,
porque comunicar ¢ também respeitar

quem aprende em tempos que ndo se encomendam.

Eis que todos podem, e todos sao,
protagonistas de um mundo mais justo e inteiro,
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onde a paz ¢ cultura e ndo excecao,
e a escola, enfim, se torna viveiro.

De emogdes partilhadas, de sonhos tecidos,
de saberes que nascem do encontro plural —
o DUA e as HSE, entrelagados,

fazem da educagao um gesto essencial.



116

6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertagdo teve como objetivo analisar as contribuigdes do DUA e das HSE na
promocao de praticas pedagogicas inclusivas, considerando o fortalecimento de habilidades
sociais em professores que atuam no Ensino Fundamental 1.

O estudo foi desenvolvido no ambito da formagao continuada, com foco na promogao
de ambientes educacionais acessiveis, acolhedores e sensiveis a diversidade, visando a
construcdo de praticas pedagogicas que favorecam o engajamento, a autonomia € o
desenvolvimento integral dos estudantes. Para tanto, foram considerados os principios do DUA,
que incluem multiplas formas de representagao, expressdo e engajamento, além das HSE, que
abrangem competéncias como comunicagdo assertiva, escuta ativa, mediacdo de conflitos e
cooperacao.

A pesquisa foi conduzida com professores de uma escola publica do municipio de Patos
— PB, utilizando uma abordagem qualitativa, estruturada em entrevistas semiestruturadas que
possibilitou conhecer mais sobre o que pensam, e também foi desenvolvido um produto
educacional em forma de Cartilha Pedagdgica, integrando as contribui¢des teodricas e praticas
do DUA e das HSE como ferramentas para a constru¢do de uma educagdo mais inclusiva e
equitativa.

Os principais achados desta pesquisa, organizados em fun¢do dos objetivos propostos,
revelam percepgdes diversificadas dos professores sobre a formacdo continuada para a
educagdo inclusiva e a aplicacdo dos principios do DUA e das HSE em suas praticas
pedagogicas. O primeiro objetivo, que visava descrever as concepgdes dos professores sobre a
educacao inclusiva e os desafios enfrentados nesse contexto, demonstrou que os docentes
reconhecem a importancia da inclusdo como principio fundamental para a democratizagao do
ensino.

No entanto, muitos professores expressaram dificuldades para lidar com a diversidade
presente em suas turmas, mencionando a falta de formacao especifica e o desconhecimento
sobre estratégias adaptativas como principais barreiras. Alguns participantes relataram que,
apesar de considerarem a inclusdo essencial, sentem-se despreparados para desenvolver praticas
que atendam efetivamente as necessidades de todos os alunos.

Em relacgdo ao segundo objetivo, que buscava identificar as necessidades formativas dos
professores para atuar em contextos inclusivos, os resultados apontaram para uma demanda
significativa por capacitacdes que integrem aspectos tedricos e praticos, especialmente no que

se refere a aplicagcdo dos principios do DUA. Os professores destacaram a importancia de



117

compreender como as barreiras a aprendizagem podem ser superadas por meio de estratégias
que promovam a flexibilidade curricular e a personalizagdao do ensino. Além disso, muitos
relataram a necessidade de desenvolver competéncias relacionadas as HSE, como comunicagdo
assertiva, resolucdo de conflitos e empatia, considerando que essas habilidades sdo
fundamentais para construir ambientes de aprendizagem mais acolhedores e colaborativos.

O terceiro objetivo, que consistia em desenvolver uma proposta de formag¢ao continuada
que integrasse o DUA e as HSE, revelou que os professores valorizam a oportunidade de refletir
sobre suas praticas e compartilhar experi€éncias com colegas. Durante as oficinas, os docentes
relataram que a integracdo entre teoria e pratica permitiu uma ressignificacdo de suas
abordagens pedagogicas, promovendo uma visdo mais ampla sobre a inclusdo escolar. Muitos
participantes ressaltaram que, ao conhecer os principios do DUA e as estratégias das HSE, se
sentiram mais confiantes para planejar atividades que promovem a participacao ativa de todos
os alunos, respeitando suas singularidades e fomentando o protagonismo estudantil.

Por fim, a elaborag¢dao do produto educacional, materializado na forma de uma Cartilha
Pedagogica, foi amplamente apreciada pelos professores como uma ferramenta pratica para
consolidar os conhecimentos adquiridos ao longo da formacao. Os participantes enfatizaram
que a cartilha servird como um recurso continuo de apoio para planejar e implementar praticas
inclusivas em suas salas de aula. Eles também reconheceram que a formagdo continuada, ao
integrar os conceitos do DUA e das HSE, contribuiu para fortalecer sua identidade profissional
e ampliar suas perspectivas sobre a inclusdo, promovendo uma educacdo mais equitativa e
acessivel para todos os alunos.

A escolha do DUA como referencial teorico e metodologico partiu do entendimento de
que a inclusdo escolar exige mais do que adaptacdes pontuais ou estratégias fragmentadas.
Requer, antes, uma mudanca de paradigma que considere a diversidade como ponto de partida
para o ensino. Nessa perspectiva, 0o DUA propde que as barreiras a aprendizagem nao estao nos
alunos, mas nas formas como o curriculo ¢ tradicionalmente apresentado. Ao oferecer multiplas
formas de engajamento, representagdo e expressao, o DUA se mostra como uma abordagem
que respeita as singularidades dos aprendizes e amplia as possibilidades de participagdao de
todos.

Ao longo da pesquisa, tornou-se evidente que os professores que compreendem e
aplicam os principios do DUA tendem a desenvolver uma postura mais aberta, reflexiva e
empatica em relacdo as necessidades dos alunos. Contudo, o DUA, por si sd, ndo ¢ suficiente
para garantir uma pratica pedagogica inclusiva. E preciso que os docentes também cultivem

habilidades sociais educativas, tais como empatia, escuta ativa, manejo construtivo de conflitos,
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assertividade e cooperacdo. Essas competéncias sdo essenciais para o estabelecimento de
vinculos saudaveis, o fortalecimento da confianga mutua e a construcdo de um clima escolar
positivo.

A anélise dos dados demonstrou que, ao articularem os fundamentos do DUA com
habilidades sociais educativas, os professores ampliam suas possibilidades de agdo,
promovendo experiéncias de aprendizagem mais significativas, respeitosas e alinhadas aos
direitos dos estudantes. Essa integragdo favorece tanto o desenvolvimento cognitivo quanto o
emocional e relacional dos educandos, contribuindo para sua participagdo ativa no processo
educativo e para a consolidacdo de uma cultura escolar verdadeiramente inclusiva.

A aplicagdo do DUA aliado ao desenvolvimento de habilidades sociais educativas
representa uma estratégia poderosa para promover praticas pedagodgicas mais equitativas,
responsivas ¢ inclusivas. No campo do conhecimento, essa integragdo contribui para a
ampliagdo do entendimento sobre os processos de ensino e aprendizagem, destacando a
importancia da diversidade de estilos cognitivos, emocionais e sociais dos estudantes. Ao
propor multiplas formas de engajamento, representacdo e expressao, o DUA favorece a
personalizacdo da aprendizagem, enquanto as habilidades sociais educativas promovem a
convivéncia ética e o respeito as diferengas.

Na pratica profissional, essa abordagem fortalece a atuagdo docente ao oferecer recursos
concretos e fundamentados que auxiliam na mediag¢do de conflitos, no incentivo a participacao
ativa dos alunos e na construcdo de ambientes acolhedores. O professor deixa de ser apenas
transmissor de conteudos para se tornar um facilitador de experiéncias significativas,
contribuindo diretamente para a formacao cidada dos estudantes.

No que diz respeito as politicas publicas, a articulacdo entre DUA e HSE aponta para a
necessidade de rever diretrizes curriculares, programas de formacao docente e marcos legais,
visando garantir o direito a educacao de qualidade para todos. Trata-se de uma base importante
para influenciar reformas educacionais que contemplem a inclusdo em sua dimensdo mais
ampla — ndo apenas como acesso fisico a escola, mas como participagdo plena, pertencimento
e aprendizagem significativa.

Nesse sentido, a formagao continuada docente emergiu como um elemento-chave na
consolidag¢do de praticas mais responsivas as demandas da inclusdo. Investir na formagao dos
professores, oferecendo subsidios tedricos e praticos sobre 0 DUA e as habilidades sociais
educativas, ¢ um passo fundamental para a superacdo de resisténcias, para a ressignificagdo de
concepgoes pedagogicas € para a construgao de uma escola que reconhece e valoriza a

diversidade como principio €tico e politico.
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E importante reconhecer que esta pesquisa apresenta limitagdes, especialmente no que
se refere a sua abrangéncia geografica, ao numero de participantes e ao tempo disponivel para
o acompanhamento das praticas em campo. Tais limites, no entanto, ndo comprometem a
relevancia dos achados, mas indicam caminhos para estudos futuros, que possam aprofundar a
relagdo entre o0 DUA, as habilidades sociais educativas e a formac¢ao docente em diferentes
contextos educacionais.

As perspectivas de pesquisas futuras envolvendo o DUA e as habilidades sociais
educativas sdo promissoras, especialmente no contexto da educacdo inclusiva. Ha espago para
investigagcdes que explorem como o DUA pode ser sistematicamente integrado as praticas
pedagbgicas cotidianas, considerando as multiplas realidades escolares brasileiras. Estudos
podem, por exemplo, analisar o impacto da formagao docente continuada com foco nessas
abordagens na promog¢ao de ambientes mais acessiveis e acolhedores.

Outro caminho relevante ¢ investigar como o desenvolvimento intencional de
habilidades sociais pode favorecer o desempenho académico e a satide mental dos estudantes,
especialmente aqueles com deficiéncia ou em situagdo de vulnerabilidade. Também ¢ possivel
aprofundar a andlise sobre como o uso conjunto de DUA e HSE pode contribuir para a
constru¢do de uma cultura escolar mais democratica, colaborativa e empatica.

Além disso, futuras pesquisas podem subsidiar formulagdes e revisdes de politicas
publicas voltadas a educagdo inclusiva, a formagao docente e a gestdo escolar. A produgdo de
evidéncias cientificas nesse campo ¢ essencial para sustentar propostas que avancem da teoria
para a pratica, garantindo uma educacao que reconheca e valorize a diversidade como principio
pedagogico e ético.

E importante ressaltar que para enfrentar as problematicas relacionadas & inclusio
escolar, a aplicagao do DUA e ao desenvolvimento de HSE requer um conjunto articulado de
acdes no ambito da formagdo docente, da gestdo escolar e das politicas publicas. Um dos
principais caminhos ¢ investir na formagao continuada de professores, com foco na articulacao
entre teoria e pratica. Essa formag¢ao deve abordar estratégias pedagogicas acessiveis, resolugdo
de conflitos, comunicac¢ao ndo violenta e praticas colaborativas, capacitando os educadores para
lidar com a diversidade presente em sala de aula. Paralelamente, ¢ essencial promover a criagao
de ambientes escolares verdadeiramente inclusivos, fundamentados em uma cultura de respeito
as diferencgas, empatia e cooperacdo, onde todos os alunos possam participar ativamente das
experiéncias de aprendizagem.

A inser¢ao explicita do DUA nas diretrizes educacionais e curriculares também se

mostra urgente, garantindo que essa abordagem seja efetivamente aplicada nas escolas, desde o



120

planejamento pedagodgico até a avaliagdo dos estudantes. Outro ponto fundamental é o
fortalecimento do trabalho colaborativo entre professores, gestores, profissionais de apoio e
familias, promovendo uma rede de suporte que favoreca o desenvolvimento integral dos alunos
e a superacdo de barreiras a aprendizagem e a participagdo. Soma-se a isso a necessidade de
produzir e disseminar materiais didaticos acessiveis, diversificados e multimodais, que
contemplem diferentes estilos de aprendizagem e promovam equidade no acesso ao
conhecimento.

A inser¢do do DUA e das HSE na formagao inicial e continuada de professores ¢ um
passo fundamental para a constru¢do de uma educacao inclusiva e de qualidade. Ao incorporar
essas abordagens, o futuro docente ndo apenas adquire ferramentas para atender a diversidade
de necessidades dos alunos, mas também se torna capaz de promover um ambiente de
aprendizagem mais colaborativo, empatico e respeitoso.

A formacado inicial deve ser o ponto de partida, proporcionando aos futuros professores
uma base solida sobre os principios do DUA e as praticas de habilidades sociais, permitindo
que, ao ingressarem nas escolas, estejam aptos a aplicar essas estratégias em seu cotidiano
pedagdgico. Convido outros pesquisadores a se aprofundarem nesse tema, pois hd um vasto
campo a ser explorado, tanto na implementagdo dessas abordagens em diferentes contextos
educacionais quanto na andlise dos impactos que elas geram no processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos.

Ainda hé lacunas significativas no entendimento de como o DUA pode ser efetivamente
integrado aos curriculos escolares de forma sistémica, e como suas diretrizes podem ser
traduzidas em praticas concretas que atendam a diversidade de alunos em salas de aula
regulares. Além disso, a investigagdo sobre como as habilidades sociais podem ser
desenvolvidas de maneira intencional e eficaz, dentro de um modelo pedagdgico inclusivo, €
uma area promissora para explorar as contribuicoes dessas competéncias no desempenho
académico, no bem-estar emocional dos estudantes e nas relagdes interpessoais no ambiente
escolar.

A formagao de professores € outro campo de pesquisa essencial. Como a capacitagao
docente nas abordagens de DUA e HSE pode ser aprimorada, tanto na formacao inicial quanto
na continuada? Como as politicas publicas podem ser reformuladas para incluir essas praticas
de forma consistente e efetiva nas escolas? A busca por respostas a essas questdes pode fornecer
subsidios valiosos para a constru¢do de uma educagdo mais inclusiva, que respeite e valorize as
diferencgas, oferecendo a todos os alunos a oportunidade de aprender de forma significativa.

Por outro lado, a formagao continuada ¢ essencial para garantir que os professores
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estejam sempre atualizados e preparados para enfrentar os desafios que surgem no processo de
inclusdo. As necessidades educacionais dos alunos estao em constante evolugao, € a capacitagao
continua oferece as condi¢des necessarias para que os educadores se adaptem a novas demandas
e aprofundem sua compreensdo sobre as diversas formas de aprender e conviver. Assim, a
implementagdo do DUA e das HSE ndo se limita a uma agdo pontual, mas deve ser um
compromisso constante das politicas educacionais, das institui¢des formadoras e dos proprios
educadores. Essa abordagem fortalece o papel do professor como mediador e facilitador do
aprendizado e do desenvolvimento integral dos alunos, contribuindo para uma educag¢do mais
justa, inclusiva e transformadora.

Este movimento reflete uma mudanga de paradigma na formacao docente, passando da
simples transmissao de contetido para uma pratica pedagogica centrada no aluno, em suas
necessidades, interesses ¢ capacidades. Ao integrar o DUA e as HSE na formagdo docente,
estamos ndo apenas aprimorando a pratica educativa, mas também promovendo uma sociedade
mais inclusiva, onde todos tém a oportunidade de aprender e se desenvolver de forma plena.

Por fim, ¢ imprescindivel repensar as praticas avaliativas, adotando uma abordagem
inclusiva e formativa que valorize os processos de aprendizagem, as competéncias
socioemocionais e o progresso individual dos estudantes, em vez de focar apenas nos resultados
académicos tradicionais. Essas acOes integradas representam passos importantes para a
construcdo de uma educacdo mais justa, democratica e inclusiva, capaz de reconhecer e
valorizar a diversidade como um principio €tico e pedagdgico essencial.

Por fim, espera-se que esta dissertagao contribua com o campo da Educacao Inclusiva,
especialmente no que diz respeito a formacgdo de professores e a consolidagdo de praticas
pedagbgicas mais democraticas. Que possa servir como subsidio para gestores, formadores e
educadores comprometidos com uma escola que acolhe, escuta e valoriza todos os seus sujeitos.
Ao integrar o DUA com o desenvolvimento de HSE, reafirma-se a importancia de um fazer
docente pautado ndo apenas pelo conhecimento técnico, mas também pela sensibilidade ética,

relacional e humana, indispensavel a constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO INCLUSIVA
/PROFEI/UEPB
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido eu,
em pleno exercicio dos meusdireitos me disponho a participar da Pesquisa “INCLUSAO, DESENHO
UNIVERSAL DE APRENDIZAGEM (DUA) E HABILIDADES SOCIAISEDUCATIVAS (HSE) NO
CONTEXTO DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: UMA PESQUISA-
INTERVENCAO”.

Declaro ser esclarecido e estar de acordo com os seguintes pontos:

Otrabalho “INCLUSAO, DESENHO UNIVERSAL DE APRENDIZAGEM (DUA) EHABILIDADES
SOCIAISEDUCATIVAS (HSE) NO CONTEXTO DA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: UMA PESQUISA-INTERVENCAO?”. Tera como objetivo geral analisar as concepgdes
de professores do Ensino Fundamental I sobre necessidades formativas relacionadas a sua atuacao na Educagao
Inclusiva, bem como desenvolver um processo formativo sobre Habilidades Sociais Educativas de professores
e DUA no na perspectiva inclusiva.

Ao voluntario s6 cabera a autorizagdo para responder um questiondrio ¢ nao havera nenhum risco ou
desconforto ao voluntario.

Ao pesquisador cabera o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial; entretanto, quando necessario
for, podera revelar os resultados ao médico, individuo e/ou familiares, cumprindo as exigéncias da Resolugao
466/12 do Conselho Nacional de Satide/Ministério da Saude.

O voluntario podera se recusar a participar, ou retirar seu consentimento a qualquer momento da realizagdo do
trabalho ora proposto, ndo havendo qualquer penalizagdo ou prejuizo para o mesmo.

Sera garantido o sigilo dos resultados obtidos neste trabalho, assegurando assim a privacidade dos participantes
em manter tais resultados em carater confidencial.

Nao havera qualquer despesa ou 6nus financeiro aos participantes voluntarios deste projeto cientifico e néo
havera qualquer procedimento que possa incorrer em danos fisicos ou financeiros ao voluntario e, portanto,
ndo haveria necessidade de indenizagao por parte daequipe cientifica e/ou da Instituicdo responsavel.
Qualquer duvida ou solicitacdo de esclarecimentos, o participante poderd contatar a equipe cientifica no
numero (083) 9.8824-2161 com Irinaldo Caetano Marques.

Ao final da pesquisa, se for do meu interesse, terei livre acesso ao conteido da mesma, podendo discutir os
dados, com o pesquisador, vale salientar que este documento sera impresso em duas vias ¢ uma delas ficara
em minha posse. Desta forma, uma vez tendo lido e entendido tais esclarecimentos e, por estar de pleno acordo
com o teor do mesmo, dato e assino este termo de consentimento livre e esclarecido.

it botoro Morgor.

Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do voluntario
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Fale-me um pouco sobre vocé:

Idade: anos Sexo:
Escolaridade:
Area de formagio: Pos-Graduagao:

Ha quanto tempo atua na Educagdo, em sala de aula:

Série em que atua?

Agora, gostariamos de conversar com vocé sobre alguns temas relacionados a Educacio:

1. Como vocé define Educacao Inclusiva?
2. Como vocé diferencia Educacdo Especial de Educagao Inclusiva?
3. Como vocé define deficiéncia?

4. Gostaria que vocé abordasse sobre os desafios no processo de ensino aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia na sala regular?

5. Em sua opinido, quais os desafios para os professores para a atuagdo na Educagio
Inclusiva no municipio de Patos?

6. Quais sdo suas necessidades de formacao para atuar no contexto da educagao inclusiva?

7. Voceé ja participou de alguma formagdo que trata sobre o Desenho Universal para a
Aprendizagem?

8. Como vocé define Habilidades Sociais Educativas de professores?
9. Na sua opinido, o que precisa ser feito para que a inclusao escolar se efetize na sua escola?

10. Gostaria de acrescentar alguma informacao:

Agradeco sua participacao!
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ANEXO A — CLASSES E SUBCLASSES DAS HSE

CLASSE 1 - ESTABELECER CONTEXTOS INTERATIVOS POTENCIALMENTE
EDUCATIVOS: Comportamento verbal (italico) ou ndo-verbal (entre parénteses) do educador que
organiza material, contexto fisico ou social para favorecer a interagdo educativa.

5- Arranjar ambiente fisico: O professor busca altera a disposicdo espacial das carteiras/cadeiras
ou leva os educandos para outro ambiente.

6- Organizar materiais: nesta subclasse o docente introduz, na interagdo com os educandos,
materiais diversos tais como musica, textos, audiovisuais, jogos, material pedagdgico, dentre outros.

7- Alterar distincia/proximidade: O educador altera a distancia/proximidade entre os educandos
ou entre o educador e o educando para desempenho especifico.

8- Mediar intera¢des: Comportamento verbal ou nado-verbal do educador que estabelece

antecedentes para interacdo verbal ou ndo-verbal do educando com pares ou outros significativos do
ambiente.

CLASSE 2 - TRANSMITIR OU EXPOR CONTEUDOS SOBRE HABILIDADES SOCIAIS:

O educador através do comportamento verbal ou ndo-verbal, faz a mediacdo (ou nio) por recursos
audiovisuais, que apresentam contetidos de conhecimentos sobre habilidades sociais (informagdes,
conceitos, historias, dados, dentre outros).

33. Fazer perguntas de sondagem ou desafio: O educador que questiona, avalia ou desafia o
educando em temas ou contetdos de relacionamento interpessoal pertinentes ao assunto em curso.

34. Parafrasear: Verbalizagdo do educador que explica parte ou todo o contetido da verbalizagdo do
educando.

35.  Apresentar objetivos: O educador verbaliza e anuncia o objetivo da atividade em termos do
desempenho social esperado do educando.

36. Estabelecer relacdes entre comportamento, antecedente e consequéncia: Na verbalizagdo do
educador que expressa relacdes ocorridas ou provaveis de ocorrer entre comportamentos especificos
(usando termos que representam agdes), seus antecedentes € consequentes.

37.  Apresentar informacio: O educador disponibiliza de material audiovisual pela qual o educador
expoe conteudos sobre comportamentos sociais e/ou soluciona duvidas apresentadas pelo educando.

38. Apresentar modelo: Comportamentos verbais ou ndo-verbais do educador que ilustram ou
chamam a atenc¢do do educando para comportamentos sociais desejaveis, emitidos por outro colega oupelo
proprio educador.

39. Resumir comportamentos emitidos: Verbalizacdo do educador que organiza (resume,
relaciona, ordena, hierarquiza) comportamentos (verbais ou ndo-verbais) previamente emitidos pelo
educando ou pelo educador na ou em situagdes precedentes.

40. Explorar recurso lidico-educativo: Verbalizagcdes do educador ao utilizar o conteudo de
estorias, romances, poesias, filmes em atividades educativas ou indicar o uso desses recursos em outros
contextos.

41. Apresentar instrugdes: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que indica/descreve
ocomportamento a ser emitido ou apresenta os passos a serem seguidos na emissdo do comportamento:

42. Apresentar dicas: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que da pistas sobre a
solugdo de uma questdo do educando e/ou uma alternativa de comportamento mais adequado.

43. Utilizar atividade/fala em curso para introduzir um tema: Comportamentos verbais e ndo-
verbais do educador propondo discussoes e reflexdes sobre um tema: (a) interrompendo a ocorréncia deuma
atividade; (b) apos a ocorréncia de um evento, envolvendo ou ndo os educandos.

CLASSE 3 - ESTABELECER LIMITES E DISCIPLINA: Comportamentos verbais e/ou ndo- verbais
do educador que estabelece (justifica, explicita, solicita, indica, sugere) regras ou normas ou valores.
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44. Descrever/justificar comportamentos desejaveis: Verbalizacdo do educador que descreve os
comportamentos esperados do educando.

45. Descrever/justificar comportamentos indesejaveis: Verbalizacdo do educador que descreve
0s comportamentos reprovaveis do educando.

46. Negociar regras: Verbalizacdo do educador que estabelece ocasido para uma discussdo sobre
regras para as interacdes (necessidade, concordancia/discordancia, mudanca, dentre outras).

47. Chamar atencio para normas pré-estabelecidas: Comportamentos verbais e/ou nio-verbais

do educador que para o educando). indicam as a¢des do educando que ndo estdo sob controle de regras
previamente estabelecidas.

48. Pedir mudanca de comportamento: Verbalizagdo do educador que descreve o comportamento
que o educando deve modificar e especifica um ou mais comportamentos que devem ser emitidos.
49. Interromper comportamento: Comportamentos verbais ou nao-verbais do educador que

interrompem o comportamento em curso do educando.

CLASSE 4 - MONITORAR POSITIVAMENTE: Comportamento verbal e/ou ndo-verbal do educador
apresentado na administracdo de contingéncias sobre o comportamento diretamente observavel ou sobre
comportamento relatado pelo educando. Na primeira condicdo envolve apresentar conseqiiéncias
reforgadoras para comportamentos sociais desejaveis imediatamente observaveis. Na segunda envolve
estabelecer condigdes para maior acesso a comportamentos do educando (passados ou futuros) reunindo
informagdes e/ou conseqiienciando relatos.

50. Manifestar atencio a relato: Comportamento verbal e/ou ndo-verbal do educador que
demonstra ao educando interesse por seu relato. Exemplo: Que mais aconteceu?; Ah, sei, ta; (Sorri, balanca
a cabeca em sinal afirmativo); Vocés pegaram a bola e...

51. Obter informacdes: Verbalizagdo do educador que solicita ao educando informagdes sobre
atividades e comportamentos sociais passados ou previstos. Exemplo: Com quem vocé vai?; Onde vocés
vdo?; Quem vai buscad-los?; E quando ele te agrediu, o que vocé fez?

52. Expressar concordiancia: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que expressa
concordancia com o contetido relatado pelo educando.
53. Apresentar feedback positivo: Comportamento verbal do educador que descreve sucintamente

0s 0s comportamentos sociais observaveis emitidos pelo educando. comportamentos sociais observaveis
emitidos pelo educando

54. Elogiar/aprovar: Comportamento verbal ou ndo verbal do educador que expressa aprovacao
docomportamento.

55. Incentivar: Comportamento verbal do educador que chama atengdo para desempenho (total ou
parcial) do educando como evidéncia de seus recursos e possibilidades futuras.

56. Demonstrar empatia: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que demonstra
compreensao/aceitacdo da situacdo e das condi¢des emocionais do educando.

57. Remover evento aversivo: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que anuncia a
retirada de evento

58. Estabelece seqiiéncia de atividade (Premack): Comportamento verbal do educador que indica

aordem de atividades, colocando as de maior atratividade ou menor custo na seqiiéncia das de menor
atratividade ou maior custo.

59. Expressar discordancia/reprovacio: Comportamento verbal ou ndo-verbal do educador que
expressa discordancia do conteudo relatado pelo educando ou de comportamento por ele emitido.
60. Promover a auto-avalia¢do: Comportamento verbal do educador que solicita a avaliacdo do

educando sobre seus proprios desempenhos anteriores.
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ANEXO B - DECLARACAO DE CONCORDANCIA COM PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: INCLUSAO, DESENHO UNIVERSAL DE APRENDIZAGEM (DUA) E
HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS (HSE) NO CONTEXTO DA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES: UMA PESQUISA- INTERVENCAO

Eu, Paula Almeida de Castro, Professora do Curso de Pedagogia, da Universidade Estadual da Paraiba,
portadora do RG: 29260 CCRP/RJ e CPF: 011.732.586-47 declaro que estou ciente do referido Projeto de
Pesquisa e comprometo-me em acompanhar seu desenvolvimento no sentido de que se possam cumprir
integralmente as diretrizes da Resolugdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Satide do Ministério da

Satde/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres
Humanos.

Campina Grande, Paraiba, Brasil, 23 de julho de 2023.

Gotalhitio L. 4t bt g

e

PAULA ALMEIDA DE CASTRO IRINALDO CAETA MARQUES

Orientadora Orientando Pesquisador Responsdvel



ANEXO C- TERMO DE AUTORIZACAO DA SECRETARIA DE EDUCACAO




ANEXO D-TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Universidade
U Estadual da Paraiba

? UEPB

o

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Estamos cientes da inten¢do da realizagdo do projeto intitulado "INCLUSAO, DESENHO
UNIVERSAL DE APRENDIZAGEM (DUA) E HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS
(HSE) NO CONTEXTO DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: UMA
PESQUISA-INTERVENCAO", desenvolvido por IRINALDO CAETANO
MARQUES, matricula 2023341305, discente regular do Mestrado Profissional em
Educagdo Inclusiva em Rede Nacional - PROFEI, da Universidade Estadual da Paraiba,
Campus [, sob orientacdo da Professora Dra. PAULA ALMEIDA DE CASTRO. A
pesquisa tem como objetivo analisar as concepgoes de professores do Ensino Fundamental
I sobre necessidades formativas relacionadas a sua atua¢do na Educacdo Inclusiva, bem
como desenvolver um processo formativo sobre Habilidades Sociais Educativas de

professores e DUA na perspectiva inclusiva.

Apos aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual da Paraiba, toda a documentagao
relativa a este trabalho devera ser entregue a Instituigao sediadora da pesquisa, de forma digital ou impressa, que
arquivara por cinco anos de acordo com a Resolugdo n® 466 de 2012 elou Resolugdo n® 510 de 2016 do Conselho
Nacional de Satde/Ministério da Satde.

Documento assinado eletronicamente por:

= Eduardo Gomes Onofre, Coordenador(a) de Curso - Programa de Mestrado Profissional em Educagdo Inclusiva em Rede Nacional — PROFEI, em 02/08/2023

10:52:11.

Este documento foi emitido pelo SUAP em 02/08/2023. Para comprovar sua autenticidade, faga a leitura do QRCode ao lado ou acesse
https://suap.uepb.edu.br/autenticar-documento/ e fornega os dados abaixo:

Cadigo Verificador: 80865
Codigo de Autenticagao: 3668ce9c29

139



