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Prefacio

Em 2023, eu recebi um convite para coordenar, em conjunto com a Prof. Dr.?
Angelita Vieira de Moraes (UFES), o Prof. Dr. Douglas Christian Ferrari de Melo
(UFES) e o Prof. Dr. Décio Nascimento Guimaraes (IFF), o curso “Praticas Inclusivas
na concepgao do desenho universal: direito a aprendizagem e escolarizagéo das
pessoas com deficiéncia”. Tal curso foi realizado pela Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES) e Secretaria Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficién-
cia, do Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania (MDH), com apoio insti-
tucional do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo
(campi Cachoeiro de Itapemirim, Cariacica, Colatina e Venda Nova do Imigrante)
e Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFF).

Durante quase seis meses, percorremos muitos quildmetros pelo estado do
Espirito Santo. Nessas viagens, tivemos o compromisso ético e politico de cui-
dar para que os cerca de 200 professores matriculados no curso tivessem mais
possibilidades de participagdo das atividades. O objetivo do curso era promo-
ver uma formacgéo sobre praticas inclusivas na concepgéo do desenho universal,
com o intuito de favorecer o direito & aprendizagem e escolarizagdo das pessoas
com deficiéncia, a partir dos pressupostos do modelo social da deficiéncia e da
educagdo enquanto um direito humano, tendo como horizonte a participagao

plena e a emancipagéo politica e social da pessoa com deficiéncia.
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Como desdobramento mais imediato do curso, foram realizados seminéarios
regionais nos anos de 2024 e 2025, que contaram com a participagéo de 1.600
professores dos municipios de Cachoeiro de Itapemirim, Cariacica, Colatina,
Venda Nova do Imigrante, Guarapari e Vitoria.

Desses momentos de encontros e partilhas, no processo de construgao de
conhecimento de forma coletiva, outro desdobramento desse projeto foi a pro-
ducgao deste livro, Pessoas com deficiéncia, préaticas inclusivas e anticapacitis-
mo, sob a organizagao de Décio Nascimento Guimarées, Angelita Vieira de Morais

e Douglas Christian Ferrari de Melo.

As tematicas problematizadas nos capitulos compuseram as disciplinas e as
palestras do projeto. Todas tém como eixo a preocupagédo com a potencializa-
¢éo das préaticas pedagobgicas que constituem o processo de escolarizagdo dos

alunos com deficiéncia matriculados em classes comuns nas escolas regulares.

O primeiro capitulo, intitulado Acessibilidade comunicacional na escola: mais
do que recursos, um compromisso ético, de autoria de Maria Luiza Motta Barre-
to e Décio Nascimento Guimaraes, problematiza a acessibilidade comunicacional
como principio ético e estético fundamental a liberdade e participagdo de estu-
dantes com deficiéncia. Eles defendem o adequado uso de recursos de Tecnologia
Assistiva como indispenséavel ao acesso, participagao, permanéncia e aprendiza-
gem, articulando o direito & educagé&o ao pleno direito de ser e estar no mundo,
tendo a comunicagdo emancipatéria como principio da dignidade humana e jus-
tiga social. O segundo capitulo, de autoria de Douglas Christian Ferrari de Melo e
Patricia Teixeira Moschen Lievore, A gestdo da educaco anticapacitista e partici-
pacéo das pessoas com deficiéncia, provoca-nos a pensar de forma critica sobre
a construgdo de uma gestdo da educagéo anticapacitista que viabilize a partici-
pacao e a emancipagao das pessoas com deficiéncia nos processos educacionais.

Dos outros 5 capitulos, 4 trazem como eixo a defesa da poténcia das prati-
cas pedagobgicas universalistas no processo de escolarizagdo dos alunos publi-
co da Educacéo Especial. Desses, o primeiro é Entre saberes e politicas: trilhas
na promogéo de préaticas universalistas para a educacgéo inclusiva, escrito por
Enicéia Gongalves Mendes, Juliane Dayrle Vasconcelos da Costa e Luciana Car-
lena Correia Velasco Guimarées, que, ao tecerem consideragdes com base em
pesquisas anteriores sobre as fragilidades das politicas de Educagéo Especial na
perspectiva da educagao inclusiva — que tem como foco o servigo do Atendi-

mento Educacional Especializado (AEE) e n&o a sala de aula comum —, defendem
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as estratégias pedagogicas universalistas, destacando a contribuigdo do ensino
colaborativo, o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), o ensino diferencia-
do, a aprendizagem cooperativa, entre outras estratégias potentes que visam ao
suporte individual para o trabalho no coletivo.

Outro capitulo foi produzido por Vera Lucia Messias Fialho Capellini, Amanda
Pereira Dippolito e Anna Camila Alves, com o titulo Desenho Universal para a
Aprendizagem na Educagéo Infantil como possibilidade para promogé&o de prati-
cas universalistas. Partindo do contexto da Educacgao Infantil, etapa fundamental
no processo de escolarizagéo, as autoras exploram as possibilidades pedagogi-
cas universalistas a partir dos principios do Desenho Universal para a Aprendi-
zagem (DUA). Na palavra das autoras: “Na Educagao Infantil, essa abordagem se
mostra especialmente potente, pois reconhece e valoriza as multiplas formas de
aprender, de se expressar e de se envolver com o conhecimento, respeitando o

desenvolvimento singular de cada crianga”.

O texto seguinte também traz como foco o DUA. Reflexées sobre o direito a
aprendizagem e participagdo das pessoas com deficiéncia: o Desenho Universal
na Aprendizagem como instrumento de uma educacdo anticapacitista, elabora-
do por Thatyana Machado Silva, leva-nos a refletir sobre o direito a aprendiza-
gem e a participagdo das pessoas com deficiéncia em propostas educacionais
a partir das estratégias do DUA, compreendido como um aporte que viabiliza a
construgdo de uma acessibilidade curricular efetiva. Ao fim e ao cabo, o texto
nos leva a pensar sobre os avangos e desafios da Educagéo Especial no Brasil a
partir de reflexdes acerca do processo educacional dos alunos com deficiéncia,
pautado nos principios dos direitos humanos.

O (ltimo texto a abordar as estratégias universalistas também tem como foco
central o DUA e é intitulado O Desenho Universal para a Aprendizagem: os seus
principios e algumas reflexées, de autoria de Angelita Vieira de Morais. Nele, a
autora descreve em pormenores a abordagem do DUA, afirmando sua origem na
neurociéncia com principios orientados ao acesso ao conhecimento de maneira
personalizada. Nesse sentido, defende o DUA como “uma possibilidade para uma
educacéo sensivel a diversidade dos sujeitos no contexto escolar”. Entretanto,
aponta os desafios dessa abordagem — formagéao docente, implicagao da familia
e politicas pUblicas potentes —, de forma a viabilizar a construgédo de um curricu-

lo que torne viadveis os multiplos caminhos de aprendizagem.
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O dltimo capitulo que apresento é o sexto na ordem do sumario desta obra:
Romper as barreiras atitudinais e vivenciar encontros genuinos nas relagées en-
tre professores e estudantes, escrito por Gisele Pessin, que afirma que o tex-
to foi elaborado no processo de construgédo de uma das aulas do curso, que
buscava “evidenciar a importéancia da dialogicidade na relagédo entre docentes e
estudantes em um processo educacional inclusivo”. Com base em estudos feno-
menolégicos, o texto problematiza os desafios vivenciados pelas pessoas com
deficiéncia em didlogo com autores com deficiéncia que tratam do capacitismo,
ressaltando as experiéncias de pessoas com deficiéncia na construgéo das rela-
¢des de ensino. O texto nos faz deslocar do ethos professoral que nos constitui
historicamente — pautado em principios de normatizagédo e normalizagdo — e
nos convoca a ressignificar o papel de docente, cunhado na certeza de que a
diversidade é constitutiva do humano e de que o ato de ensinar é encontro com
outro no processo de construgéo de conhecimento.

Os capitulos deste livro, fruto dos encontros possiveis pelo curso “Praticas
Inclusivas na concepgédo do desenho universal: direito & aprendizagem e escola-
rizagdo das pessoas com deficiéncia”, sdo inspiradores e nos levam por caminhos
de reflexdo sobre os avangos e os enfrentamentos cotidianos no campo edu-
cacional quando temos como horizonte a constru¢éo de uma educagéo menos

desigual, critica e emancipatéria. Boa leitural

Prof. Dr.? Flavia Faissal de Souza

Professora Associada do Departamento de Formacao de Professores, area de Educacao
Especial e ensino-aprendizagem, da Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense, da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (FEBF/UER))

Coordenadora do GT 15 - Educacdo Especial da Associacao Nacional de Pos-graduagao e
Pesquisa em Educacao (ANPEd) (2024-2025)



CAPITULO 1

Acessibilidade comunicacional na escola:
mais do que recursos, um compromisso ético

Maria Luiza Motta Barreto!
Décio Nascimento Guimaraes?
DOI: 10.52695/978-65-5456-122-8.1

Introducao

A comunicagéo € um elemento fundamental para o desenvolvimento huma-
no. Além de proporcionar a expressédo de desejos, pensamentos e sentimentos,
permite a interagéo social, a aprendizagem e a construgéo de vinculos. Por meio
do ato comunicativo, o ser humano compreende o mundo e se faz compreendi-
do, estabelecendo uma relagdo de pertencimento. Desde os primeiros anos de
vida, o desenvolvimento ocorre a partir das interagées comunicativas, que pro-

movem a internalizagdo de conhecimentos, valores e préaticas culturais.

1 Mestranda em Cognigéo e Linguagem pela Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy
Ribeiro (UENF). Professora da rede municipal de Vitéria. Bolsista CAPES.

2 Doutor e Mestre em Cognigao e Linguagem pela Universidade Estadual do Norte Fluminen-
se Darcy Ribeiro (UENF). Professor do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
Fluminense (IFF). Docente permanente e coordenador adjunto do Mestrado Profissional em
Ensino e suas Tecnologias (MPET/IFF). Docente permanente do Programa de P6s-graduag&o
em Cognigéo e Linguagem (PGCL/UENF).
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A comunicagao deve ser compreendida de forma ampliada, abarcando di-
ferentes formas, meios e tecnologias que garantam a expressao e a compreen-
s&o por todos. Essa concepgao amplia o entendimento tradicional da comuni-
cacao, ressaltando sua fungéo essencial para assegurar a participagéo plena e
equitativa dos individuos na vida social, educacional e politica (Brasil, 2009). Ao
reconhecer a comunicagdo como um direito e um instrumento de incluséo, pro-
movem-se a igualdade de condi¢ées para o exercicio da cidadania e o fortaleci-
mento das relagdes sociais.

A acessibilidade comunicacional demanda, nesse sentido, o conhecimen-
to dos recursos e estratégias que possibilitam que pessoas com deficiéncia se
apropriem da linguagem e possam efetivamente se comunicar. Para tanto, além
do dominio dos recursos técnicos, é fundamental que a sociedade adote uma
postura ética e relacional, garantindo o direito a dignidade inerente &8 humanida-
de, promovendo, assim, a conexdo e a inclusdo plena desses individuos.

No contexto educacional, a comunicagéo atua como um instrumento cen-
tral para a mediagdo da aprendizagem e possibilita a construgao de significa-
dos entre estudantes, professores e demais membros da comunidade escolar.
Nessa perspectiva, compreende-se que comunicar &€ mais do que transmitir
uma mensagem: é estabelecer relagdes dialégicas que favoregam o desenvol-
vimento cognitivo, social e emocional dos sujeitos, reconhecendo a comuni-
cagédo como um processo de troca, coparticipagdo e construgdo de sentidos
compartilhados (Freire, 2024).

A escola, como um ambiente rico em interagdes e experiéncias, deve ser in-
clusiva, garantindo oportunidade a todos de se comunicarem e, sobretudo, res-
peitando as maltiplas formas de expressdo que compdem a diversidade humana.
Nesse sentido, promover a acessibilidade comunicacional torna-se imprescindi-
vel para garantir a participagéo plena de todas/todos as/os estudantes e asse-
gurar que suas especificidades e interseccionalidades sejam respeitadas. Essa
acessibilidade pode se concretizar por meio de diferentes estratégias e recursos,
como a Comunicagao Alternativa e Ampliada (CAA), a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), a linguagem simples, o sistema Braille, a audiodescrig&o, as legendas, a
leitura tatil e outros dispositivos que possibilitam a compreenséo e a expressao
de ideias, respeitando as singularidades comunicacionais de cada sujeito.

Entretanto, entende-se que, quando as barreiras comunicacionais ndo sdo

removidas, elas impedem o acesso & aprendizagem e a participagao plena na



1. Acessibilidade comunicacional na escola:
mais do que recursos, um compromisso ético

vida escolar, especialmente para pessoas com deficiéncia. Dessa forma, pro-
mover a acessibilidade comunicacional configura-se como um imperativo ético,
visando garantir o direito de todas/todos a educagao, 8 permanéncia e a partici-
pacéo em ambientes inclusivos e acolhedores.

O presente artigo discute a importancia da acessibilidade comunicacional na
escola, tendo como base a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Defi-
ciéncia (Brasil, 2009) e a Lei Brasileira de Inclus&o (Brasil, 2015), que asseguram
o direito @ comunicagao, a educagao e a participagao plena na sociedade, com
equidade, dignidade e respeito a diversidade humana. Essas normativas ofere-
cem fundamentos legais para a construgéo de uma sociedade inclusiva e justa.
No entanto, a efetivagdo desses direitos vai além do cumprimento de leis ou
do uso de recursos técnicos; exige a adogéo de uma postura ética e relacional
pautada no compromisso com o acolhimento, o acesso e o reconhecimento das

diferentes formas de expresséo e interagéo.

Destarte, este trabalho tem como objetivo central refletir sobre a acessibi-
lidade comunicacional como uma pratica que ultrapassa os recursos técnicos,
constituindo-se como uma disposigao ética e relacional fundamental para a
inclusao escolar. Tal perspectiva busca fomentar reflexdes sobre a praxis pe-
dagoégica, contribuindo para a consolidagéo da acessibilidade comunicacional
como um exercicio continuo e intrinsecamente ligado a agédo educativa. Trata-se
de um compromisso que demanda escuta ativa, formagé&o critica emancipatéria
dos educadores, articulagéo entre os diversos atores da comunidade escolar e
politicas institucionais comprometidas com a equidade. A inclus&do escolar sé se
tornaréa efetiva quando houver o reconhecimento da linguagem como um direito
humano e como ponte que viabiliza o encontro entre sujeitos diversos, em sua

inteireza e complexidade.

A intengdo comunicativa e a busca por estratégias eficazes para remover as
barreiras comunicacionais sdo marcas de uma sociedade que pensa com e para
as outras pessoas. Nesse sentido, a concepgéo freireana de comunicagdo como
dialogo (Freire, 2013) é fundamental, pois pressupde abertura para escutar, aco-
Iher e construir coletivamente processos de transformagéo e emancipagéo so-
cial. Propée-se, entdo, uma comunicagao dialégica, democrética e intersensorial
que assegure a liberdade de ser e estar de cada pessoa.
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Acessibilidade comunicacional como direito humano e fundamento da
inclusao escolar

A Convencgéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia & um tratado
internacional da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), ratificado pelo Brasil
com status de emenda constitucional por meio do Decreto n°® 6.949/2009 (Bra-
sil, 2009). Ao tornar-se signatario da Convencéo, o Estado brasileiro assumiu o
compromisso legal e ético de promover, proteger e assegurar os direitos das
pessoas com deficiéncia, como o direito & comunicagéo, a educagéo e a partici-

pacgéo plena na sociedade.

Assim, ressalta-se que, para garantir os direitos das pessoas com deficiéncia,
o Decreto estabelece principios gerais que devem nortear a agdo humana na
construgdo de uma sociedade inclusiva em que o respeito as diferengas seja
uma forma de promover a dignidade da vida humana. Entre esses principios, des-
tacam-se: a dignidade e a autonomia da pessoa com deficiéncia, a ndo discri-
minagéo, a participagao plena na sociedade, o respeito a diversidade humana, a
igualdade de oportunidades, a acessibilidade, a equidade de género e o direito
das criangas com deficiéncia ao pleno desenvolvimento e a preservagao de sua
identidade (Brasil, 2009).

Ainda de acordo com a Convengéo, a comunicagao é compreendida de forma
ampliada, incluindo:

[.] as linguas, a visualizagdo de textos, o braille, a co-
municagao tatil, os caracteres ampliados, os disposi-
tivos de multimidia acessivel, assim como a linguagem
simples, escrita e oral, os sistemas auditivos e os meios
de voz digitalizada e os modos, meios e formatos au-
mentativos e alternativos de comunicagéo, inclusive a
tecnologia da informagdo e comunicagao acessiveis
(Brasil, 2009, art. 2).

Essa concepgao representa um avango significativo na perspectiva dos di-
reitos humanos, pois reconhece que a comunicagao nao se restringe a oralidade
e a escrita convencional, podendo ocorrer por diferentes meios, de acordo com
as condicdes, necessidades e preferéncias de cada pessoa. A partir dessa per-
cepgéo, reafirma-se o compromisso com a pluralidade humana e com o direito

de todas/todos a expressao e a participagao.
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Nesse contexto, a utilizagdo de recursos como a Comunicagao Alternativa e

Ampliada (CAA), a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), o sistema Braille, a audio-

descricéo, as legendas, a leitura tétil, a linguagem simples, entre outros dispo-

sitivos, viabiliza a participagdo plena, garantindo que todas as pessoas tenham

acesso efetivo a informacéo, a interagéo social e ao exercicio de seus direitos.

Promover a acessibilidade comunicacional, portanto, torna-se mais do que dis-

ponibilizar recursos. E adotar uma postura ética e relacional orientada pelo com-

promisso com a incluséo e valorizagéo da diversidade.

Para garantir a plena participagao de todas/todos as/os estudantes, é funda-

mental conhecer os diferentes recursos de acessibilidade comunicacional, seus

funcionamentos e finalidades. A tabela 1 apresenta uma sintese desses recursos,

destacando suas principais caracteristicas e aplicagdes.

Tabela 1 - Recursos de acessibilidade comunicacional (continua)

Recurso Descrigao Fonte
“recurso de acessibilidade comunicacional que con-
siste na traducéo de imagens em palavras por meio
de técnicas e habilidades, aplicadas com o objetivo
. . . = i R ABNT, 2016,
Audiodescrigdo | de proporcionar uma narragédo descritiva em audio, 1
para ampliagdo do entendimento de imagens estéti- p- %
cas ou dindmicas, textos e origem de sons n&o con-
textualizados, especialmente sem o uso da visédo”.
. Sistema de leitura e escrita tatil com pontos em Brasil
Braille L A
relevo, utilizado por pessoas com deficiéncia visual. (2018)
Conjunto integrado de métodos, estratégias, recur-
sos e tecnologias que substituem ou complemen-
Comunicagéao tam a fala e a escrita para pessoas com dificuldades Schirmer
Alternativa e de comunicacéo, utilizando desde sistemas de
] . - (2009)
Ampliada (CAA) | simbolos, gestos e pranchas de comunicag&o até
dispositivos eletrénicos que produzem voz, promo-
vendo incluséo e autonomia comunicacional.
Legendas acessiveis sdo textos sincronizados com o
Legendas audio, que incluem falas, falantes e sons, apresenta- ABNT
acessiveis das opcionalmente na tela para garantir o acesso de (2005)

pessoas com deficiéncia auditiva.
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Tabela 1 - Recursos de acessibilidade comunicacional (concluso)

Forma de comunicagéo e expresséo baseada em um
Libras (Lingua sistema linguistico de natureza visual-motora, com Brasil
Brasileira de estrutura gramatical prépria, utilizado por comu-
. X o . x (2002)
Sinais) nidades surdas brasileiras para a transmisséo de
ideias, informagoes e experiéncias.
E uma forma de comunicag&o que busca tornar a
Linguagem informag#o acessivel e compreensivel para todas/ Almeida et
simples todos por meio de frases curtas, vocabulério do dia al. (2024)
a dia e estrutura textual clara e direta.
Recursos visuais compostos por imagens, simbolos
Pranchas de . -
. ou palavras, organizados em pranchas, que auxiliam Paula
comunicagéo/ N s
. na comunicagéo de pessoas com NCC, promovendo (2019)
pictogramas .
expresséo e interagéo.

Fonte: Autores, 2025.

A acessibilidade comunicacional torna-se um imperativo social, sendo de-
senvolvida por meio do uso de recursos de tecnologia assistiva e estratégias
comunicacionais diversas, com o objetivo de favorecer a interagédo entre as
pessoas e eliminar as barreiras impostas por uma sociedade que privilegia um
modelo hegemdnico de comunicacéo, muitas vezes excludente em relagéo as
pessoas com deficiéncia. Desse modo, Pletsch et al. (2021) versam que se sinaliza

como fundamental, no que tange a acessibilidade comunicacional:

[..] a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para garan-
tir acessibilidade linguistica aos estudantes surdos,
0 acesso a textos em braile, o sistema de sinalizagéo
ou de comunicagao tatil, os caracteres ampliados, os
dispositivos multimidia, assim como o uso da lingua-
gem simples (escrita e oral), os sistemas auditivos e
os meios de voz digitalizados, os modos, meios e for-
matos aumentativos e alternativos de comunicagao,
incluindo as tecnologias da informagéo e das comuni-
cagdes (Pletsch et al., 2021, p. 16).

Promover a acessibilidade comunicativa, portanto, demanda uma agao
consciente e intencional, orientada pela ética e comprometida com a constru-

¢do de vinculos, a escuta ativa e o respeito as diferentes formas de expresséo.



1. Acessibilidade comunicacional na escola:
mais do que recursos, um compromisso ético

Trata-se de construir condigdes reais de participagao, promovendo a justica

social e o pertencimento.

No contexto escolar, essa concepgéo exige o conhecimento e a adogao de
praticas pedagobgicas que favoregam o dialogo e o acesso & aprendizagem, re-
cursos e estratégias diversificadas que viabilizem a comunicagao e a incluséo.
Entre essas estratégias, destacam-se o uso da CAA, da linguagem simples, de Li-
bras, pranchas de comunicacao, pictogramas, leitura tatil e softwares acessiveis,
que possibilitam mediagdes eficazes junto a estudantes com deficiéncia. A Lei
Brasileira de Inclus&o (Brasil, 2015) reforga essa responsabilidade ao estabelecer,
em seu artigo 3° que a acessibilidade deve ser garantida em todas as esferas
sociais, assegurando as pessoas com deficiéncia o direito a educagao em igual-

dade de condigdes, com acesso, permanéncia, participacéo e aprendizagem.

Aprofundar o entendimento da comunicagdo como direito fundamental é ne-
cessario, base para a construgéo da cidadania e da inclusao social. A comunica-
¢&o possibilita a aprendizagem, assegura a permanéncia, favorece o sentimento
de pertenca e impacta positivamente tanto no desenvolvimento cognitivo quan-
to nas relagdes sociais dos estudantes. Por isso, vé-se a acessibilidade comuni-
cacional como um pilar para a inclusao escolar.

A comunicagéo esta intrinsecamente relacionada a dignidade, a formagéo
cidada e a equidade social. Nesse sentido, negar o direito & comunicagéo, nas
suas mdltiplas formas, é, como afirma Skliar (2003), negar a prépria existéncia
do sujeito e sua possibilidade de participagao politica e social. Santos (2010)
também reforga que os direitos humanos ndo podem ser pensados apenas como
garantias juridicas, mas como préaticas sociais emancipatérias, estando a comu-

nicagao no centro desse processo de reconhecimento e pertencimento.

Para Freire (1996), a comunicagao é um ato politico que se realiza no encontro
dialégico em que educador e educando se reconhecem como sujeitos. Logo, ga-
rantir a acessibilidade comunicacional na escola ndo é apenas um dever técnico

ou legal, mas um imperativo ético de justiga e de cidadania comunicativa.

Nesse sentido, para que a inclusédo seja uma pratica social efetiva e a comuni-
cagao acontega no dmbito escolar de forma significativa, & fundamental garantir
0 acesso a informacgé&o e a interagéo, respeitando as politicas pUblicas e reco-
nhecendo a comunicagdo como um direito humano essencial. Isso implica investir
na formag&o docente, de modo que o professor, por meio do conhecimento e do
interesse em assumir o compromisso com o outro, adote uma postura proativa na
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busca por estratégias pedagogicas e no reconhecimento de recursos que favore-
¢am a interagado entre as/os alunas/os e seus pares, contribuindo para a constru-
¢éo coletiva do conhecimento. Destarte,

Assegurar o direito a educagéo vai muito além de ga-
rantir o acesso ao curriculo de forma acessivel. Diz res-
peito & promogéao de uma real participacao para todas
as pessoas, combatendo principalmente as barreiras
atitudinais que separam os individuos e impedem o de-
senvolvimento, a aprendizagem e a emancipag&o das
pessoas com deficiéncia. [..] Esse paradigma inclusivo
precisa estar presente em todo o curriculo da formagao
de professores, de forma integrada e transversal. [..] A
perspectiva inclusiva deve perpassar toda a formagao
da(o) pedagoga(o), de forma que se ampliem as possi-
bilidades de discussao e reflexdo sobre essa tematica,
culminando na transposigao de paradigmas excluden-
tes sobre a educagédo das pessoas com deficiéncia”
(Rodrigues; Guimaraes; Pessin, 2025, p. 2).

Para abarcar as politicas pUblicas que orientam a pratica educativa na dire-
¢éo dainclusdo e da promogao do acesso, é fundamental investir na formagao
inicial e continuada de professores e pedagogos que, em suas salas de aula,
transformam realidades e garantem a aprendizagem. Essa formag&ao deve pos-
sibilitar a apropriagéo critica da legislagdo e sua efetiva transposicdo para a
préxis pedagbgica.

Nessa perspectiva, torna-se possivel construir uma escola acessivel e aco-
Ihedora que conviva com as diferengas, valorize as individualidades e fortalega o
sentimento de pertencimento. Assim, compreende-se que a acessibilidade co-
municacional ndo se limita a instrumentos, mas revela-se como um ato humano

de escuta, respeito e incluséo.

O conhecimento de recursos e estratégias para uma comunicagao acessi-
vel & essencial para romper ndo apenas as barreiras impostas vivenciadas pelas
pessoas com deficiéncia, mas também aquelas decorrentes da falta de sensibili-
dade e interesse humano em promover a incluséo. A tecnologia assistiva, quando
inserida no ambiente escolar, tem o potencial de transformar realidades e ade-

quar as metodologias de ensino as necessidades de cada individuo.
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Por meio da escuta, da convivéncia e da anéalise das demandas comunicacio-
nais dos estudantes, torna-se possivel identificar estratégias validas que favo-
regam o acesso, a participagao plena e o desenvolvimento. Como afirma Galvéo
Filho (2009), “dispor de recursos de acessibilidade [...] seria uma maneira concre-
ta de neutralizar as barreiras causadas pela deficiéncia e inserir esse individuo
nos ambientes ricos para a aprendizagem e desenvolvimento, proporcionados
pela cultura” (Galvao Filho, 2009, p. 116). Assim, é na articulagéo entre recursos,
posturas inclusivas e compromisso pedagdgico que se constréi uma escola ver-

dadeiramente acessivel.

Para tanto, compreender a acessibilidade comunicacional como direito hu-
mano e base para a inclusdo escolar implica em adotar uma postura ética frente
a diversidade. Por meio da modelagem de situagdes comunicativas, da escuta
ativa e da busca intencional por estratégias pedagégicas, o professor cria con-
digdes e recursos para ampliar os espagos de expresséo, escuta, acolhimento e

construgao do conhecimento no ambiente educacional.

A disposicao ética e o papel do professor na promogao de ambientes
comunicacionais acessiveis

Para Freire (1996), o ensino deve perpassar pelo respeito 4 autonomia do alu-
no. Assim, compreende-se que respeitar o discente em meio as suas caracteris-
ticas e potencialidades é mais do que um principio pedagdgico, mas um funda-
mento ético que evidencia a preocupagado com o outro e o reconhecimento do
individuo enquanto sujeito de saberes, desejos, tempos e trajetérias préprias. E
abragando e respeitando as diferengas que a educagéo acontece, em meio ao
dialogo e ao reconhecimento da existéncia e das necessidades do estudante.

A construgdo de um ambiente educacional acessivel torna-se possivel quan-
do o professor assume uma postura ética e embasada, estabelecendo um dialo-
go horizontal com o educando, no qual os recursos e estratégias que promovem
a comunicagao e favorecem a aprendizagem sdo construidos em conjunto, em
uma perspectiva interativa. A comunicagao acessivel, que considera linguagens,
ritmos e modos diversos de participagao, deve, portanto, ser compreendida
como ato ético antes de ser técnico. Tornar a linguagem acessivel é tornar a
relagdo justa; é possibilitar que todos tenham voz e possam tomar parte nos
processos de significagdo do mundo.
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Ensinar, nesse contexto, é planejar de forma responsiva, transformar a lingua-
gem, legitimar expressdes ndo verbais e construir, junto ao estudante, caminhos
de comunicagao que fagam sentido. Como afirma Paula (2019), na perspectiva
inclusiva, “nao é o estudante que se molda ou se adapta a escola, mas a esco-
la que, consciente de sua fungéo, coloca-se a disposi¢do do estudante” (Paula,
2019, p. 19). A escuta ativa e a busca por uma comunicagao acessivel tornam-se
eixos estruturantes da agdo pedagobgica.

Quando a escola é acessivel, ela reconhece a singularidade do estudante
como ponto de partida e ndo como obstaculo, permitindo que todos possam
aprender e ensinar em uma via de mao dupla. Pensar a escola com todas/todos
as/os estudantes, e ndo apenas para elas/eles, é afirmar o compromisso com
uma educagao verdadeiramente inclusiva, na qual cada pessoa é protagonista da

construgdo dos processos comunicativos, pedagégicos e sociais.

Assim, a ética da relagdo e da escuta torna-se ndcleo da pratica educativa com-
prometida com a dignidade humana. Quando professores escutam genuinamente,
quando assumem a comunicagdo acessivel como postura de equidade, eles criam
condi¢des para que cada estudante se torne autor da prépria histéria. Rompe-se,
entdo, com as barreiras impostas as pessoas com deficiéncia, construindo-se um
ambiente de aprendizagem em que ha participagao e estimula-se a permanéncia

do educando. Nesse contexto, a educagéo se realiza como diadlogo que liberta.

A transformacao da ag&o educativa ocorre por meio da formagéao profissio-
nal continuada e do compromisso com a aprendizagem, que permite a/ao edu-
cadora/educador conhecer seus estudantes, reconhecer suas potencialidades
e selecionar estratégias pedagégicas adequadas para promover um ambiente
educativo inclusivo e participativo. Nesse percurso, destaca-se aimportancia do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), que:

[..] possibilita acesso de todos ao curriculo, indepen-
dentemente de suas condigdes, respeitando as parti-
cularidades e os talentos dos estudantes, a partir do
uso de estratégias pedagbgicas/didaticas e/ou tecno-
l6gicas diferenciadas, incluindo a tecnologia assistiva”
(Pletsch et al., 2021, p. 20).

Pletsch et al. (2021) afirmam que “o reconhecimento da pluralidade humana é
o que possibilita a identificagéo de barreiras pedagogicas e atitudinais” (Pletsch et
al, 2021, p. 22), o que corrobora para a remog&o de barreiras e para a construgéo de
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préaticas pedagogicas que favoregam a aprendizagem de todas as pessoas. Nesse
sentido, conhecer a/o educanda/o é fundamental para identificar estratégias que
garantam o pleno acesso ao ambiente escolar e promovam interagdes significa-
tivas. Cabe a/ao educadora/educador planejar e construir, com as/os estudantes,
possibilidades pedagbgicas que sejam, ao mesmo tempo, confortaveis, funcionais
e significativas, respeitando as especificidades de cada pessoa.

A acessibilidade comunicacional exige, portanto, a apropriagado de conheci-
mentos especificos e o investimento na formagé&o e no trabalho docente, a fim
de que as/os professoras/professores estejam preparados para identificar e re-
mover barreiras e selecionar recursos e estratégias pedagégicas adequadas as
diferentes formas de expressado e compreenséo presentes no contexto escolar.
Sob a 6tica do DUA, esse processo demanda que a/o educadora/educador pla-
neje suas préticas, considerando multiplas formas de representagéo, expresséo
e engajamento, de modo a garantir que todas/todos as/os estudantes tenham

acesso pleno & comunicagéo e a aprendizagem.

Compreender e aplicar estratégias de acessibilidade comunicacional requer
conhecimento, sensibilidade e intencionalidade pedagégica. Nesse sentido, a ta-
bela a seguir relne sugestdes praticas para orientar os professores na adogéo
de recursos e agdes que garantam o direito 8 comunicagéo de todas/todos as/os
estudantes, respeitando suas especificidades e favorecendo uma participagao
plena no ambiente escolar.

Tabela 2 — Estratégias e recursos para promover a acessibilidade

comunicacional no ambiente escolar (continua)

Situagao/ Estratégias Recursos e Exemplos praticos
necessidade | recomendadas ferramentas em sala de aula

Intérprete de Libras,
videos com legen-
das sincronizadas,
L e legendas;
estenotipia, textos N .
. . - Slides com lingua-
L Garantir acesso | escritos como forma .
Deficiéncia . s . N gem clara e imagens
.. visual a infor- de acesso visual a . .
auditiva ~ R . ilustrativas;
magao oral. linguagem verbal, lin- . ~
. - Antecipagéo do
guagem simples, uso P
contetdo com es-
de quadros, esque- L
S - quemas visuais.
mas visuais e apoio

visual constante.

- Videos com Libras
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Tabela 2 — Estratégias e recursos para promover a acessibilidade

comunicacional no ambiente escolar (conclusao)

Deficiéncia
Intelectual

Tornar a co-
municagéo

mais concreta,
acessivel e
contextualizada.

Textos em Leitura Fa-
cil, linguagem simples,
atividades praticas e
sensoriais.

- Instrugées com
apoio visual passo a
passo;

- Uso de materiais
concretos (tampi-
nhas, brinquedos,
magquetes);

- Reforgo de concei-
tos com atividades
préticas.

Necessidades
Complexas de
Comunicagao
(NCC)

Utilizar formas
alternativas

e suple-
mentares de
comunicagao.

Comunicacgao Alter-
nativa e Ampliada
(CAA), pranchas, pic-
togramas, aplicativos
com saida de voz.

- Utilizagao de
simbolos para intera-
coes orais;

- Apoio visual em
atividades de esco-
Ilha e resposta;

- Aplicativos que
transformam texto
em fala para intera-
¢Oes cotidianas.

Surdocegueira

Estimular malti-
plos sentidos na
comunicagéo.

Guia-intérprete,
comunicagéo tatil,
materiais multissen-
soriais, estenotipia
Braille.

- Uso de objetos
reais para represen-
tar conceitos;

- Comunicacéo tatil
adaptada;

- Adaptagéo senso-
rial do espago com
marcacoes tateis.

Transtorno
do Espectro
Autista (TEA)

Estruturar o
ambiente e

as interagdes
com previsibi-
lidade; apoiar a
comunicagéo
conforme o
perfil do estu-
dante; favorecer
rotinas visuais
e estratégias
de regulagéo
emocional.

Pranchas de comuni-
cag&o (CAA), rotinas
visuais com pictogra-
mas, histérias sociais,
slides com linguagem
acessivel, fones aba-
fadores, espago de
regulagao sensorial.

- Agenda visual da
rotina do dia;

- Histérias sociais
para preparar tran-
sicoes;

- Comunicag&do com
pranchas e simbolos;
- Ambiente com es-
pago para regulagédo
sensorial.
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1. Acessibilidade comunicacional na escola:
mais do que recursos, um compromisso ético

Para tanto, a escola deve conhecer, dominar e aplicar os recursos, ferramen-
tas e estratégias que permitam remover as barreiras comunicativas, garantindo o
direito de todas/todos a participagéo, a aprendizagem e a convivéncia respeitosa
com a diversidade.

Nesse contexto, a atuagdo da/do professora/professor assume um papel de-
cisivo no desenvolvimento integral dos estudantes. Escutar, interpretar e dialogar
com os modos diversos de expressdo dos alunos & garantir que a comunicagao
nédo seja uma via Unica, mas um processo compartilhado e transformador. Como
destacam Zerbato e Mendes (2018):

Uma escola inclusiva requer, entre varios aspectos, a
construgdo de uma cultura colaborativa que vise a par-
ceria com professores de Educagéo Especial e profis-
sionais especializados, a fim de elaborar e implemen-
tar praticas pedagogicas inclusivas (Zerbato; Mendes,
2018, p. 149).

Essa compreensao reforga a ideia de que nao basta ensinar contetdos. E pre-
ciso criar condigdes para que cada estudante possa significar o mundo a partir
das suas possibilidades de expressdo e compreensao. Assim, promover a aces-
sibilidade comunicacional constitui-se como desafio ético e estético imperativo,

pautado no respeito as outras pessoas € no compromisso com a equidade.

A escuta, a transformacao da linguagem, o planejamento de rotinas visuais, o
uso de materiais multissensoriais e a convivéncia respeitosa com as diferengas
s&o estratégias que sb se concretizam em praticas verdadeiramente inclusivas,
quando ha intencionalidade, formagéao, sensibilidade e participagao plena de to-
das as pessoas, tornando as salas de aula espagos democréticos, emancipaté-
rios e livres. Assim, a incluséo s6 se torna real quando a escola, em suas relagdes,
praticas e ambientes, comunica acolhimento, pertenga e dignidade. A acessibi-
lidade comunicacional ndo € um complemento a educagao, mas um fundamento

para que ela, de fato, acontega.

O ambiente escolar também comunica. Murais com multiplos alfabetos, ma-
teriais em Braille ou com pictogramas, uso da linguagem simples, sinalizagées
tateis e legendadas expressam acolhimento e pertencimento. Um espago que
respeita as diferencas é retrato da escuta da/do professora/professor. Assim, a
acessibilidade comunicacional se concretiza ndo apenas na fala ou no recurso,

mas em todo o contexto simbélico, fisico e humano da escola.
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Consideragoes finais

A acessibilidade comunicacional, quando compreendida como direito hu-
mano e pratica ética, revela-se como um pilar fundamental para a constru-
¢do de uma escola verdadeiramente inclusiva. Mais do que prover recursos ou
atender a exigéncias legais, trata-se de assumir um compromisso com o outro,
de respeito e compreenséo das formas individuais de comunicagéo, aprendi-

zagem e pertencimento.

Ao longo deste trabalho, evidenciou-se que a promogé&o da acessibilidade
exige a superagdo de barreiras que ndo sdo somente fisicas e tecnolbgicas,
mas atitudinais. Nessa perspectiva, a escuta ativa, a valorizagdo dos multiplos
modos de expressao, a transformagao dos modos de comunicagéo e a cons-
trugdo de ambientes educacionais acolhedores séo praticas que materializam
esse Compromisso.

O papel do professor é o cerne desse processo. Com uma atuagao ética e
sensivel, estimulam-se a comunicagéao e a aprendizagem pelo reconhecimento
das necessidades comunicacionais de seus alunos. A formagéao docente conti-
nua, aliada ao conhecimento de estratégias como a Comunicagéao Alternativa e
Ampliada (CAA), a Libras, a linguagem simples e o uso de recursos visuais, tateis
e multissensoriais, estabelece-se como caminho possivel para a efetivagdo do
direito a educagao em igualdade de condigées.

Compreende-se, portanto, que a acessibilidade comunicacional ndo & um
componente complementar do processo educativo, mas um de seus principios.
Ainclusdo escolar se concretiza no didlogo, na relagao e na intencionalidade éti-
ca de tornar notével a presenca de todas/todos no espago escolar. Promover a
acessibilidade comunicacional &, portanto, promover a justiga social.

Referéncias

ASSOCIAGAO BRASILEIRA DE NORMAS E TECNICAS. ABNT NBR 15290: Acessibilidade
em comunicagé&o na televiséo. Rio de Janeiro: ABNT, 2005.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS E TECNICAS. ABNT NBR 16452: Acessibilidade
na comunicagao — Audiodescri¢ao. Rio de Janeiro: ABNT, 2016.

ALMEIDA, Patricia et al. (coord.). Simples assim: comunique com todo mundo. 2. ed.
Canoas: Cromossomo 21, 2024. E-book.

26



1. Acessibilidade comunicacional na escola:
mais do que recursos, um compromisso ético

BRASIL. Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a Convencéo Inter-
nacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo,
assinados em Nova York, em 30 de margo de 2007. Brasilia, DF: Diario Oficial da Uniéo,
20089. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/de-
creto/d6949.htm. Acesso em: 15 de jul. 2025.

BRASIL. Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais — Libras. Brasilia, DF: Diario Oficial da Uniao, 2002. Disponivel em: https://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/110436.htm. Acesso em: 19 de jul. 2025.

BRASIL. Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Incluséo da Pes-
soa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia, DF: Diario Oficial da
Uniao, 2015. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/20 15/
lei/l13146.htm. Acesso em: 15 de jul. 2025.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Normas técnicas para a produgéo de textos em
Braille. 3. ed. Brasilia: MEC; SEESP, 2018. Disponivel em: https://portal.mec.gov.br/do-
cman/dezembro-2018-pdf/105451-normas-tecnicas-para-a-producao-de-textos-em-
-braille-2018/file. Acesso em: 13 jul. 2025.

DUARTE, F. R,; MORAIS, A. R. de M. N. Modelo referencial para a avaliagédo da acessibi-
lidade comunicacional em politicas de comunicagao interna de hospitais universita-
rios. Intercom: Revista Brasileira de Ciéncias da Comunicagéo, Sdo Paulo, v. 44, n. 2,
p. 233-254, mai./ago. 2021. DOI: https://doi.org/10.1590/1809-58442021213. Disponivel
em: https://www.scielo.br/j/interc/a/RTqyT38Jj6gXVXZ94vmmTVw/?format=pdf&lan-
g=pt. Acesso em: 10 jul. 2025.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25. ed.
S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 67. ed. Sdo Paulo: Paz & Terra, 2013.
FREIRE, Paulo. Extensado ou comunicagao? 26. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2024.

GALVAO FILHO, Teéfilo Alves. Tecnologia assistiva para uma escolainclusiva: apro-
priacéo, demanda e perspectiva. 2009. 246 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Facul-
dade de Educacgao, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2009.

GIL, A. C. Métodos e Técnicas de Pesquisa Social. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

MARCONDES FILHO, Ciro. Para entender a comunicagao: contatos antecipados com
a nova teoria. Sdo Paulo: Paulus, 2008.

MARCONI, M. de A.; LAKATOS, E. M. Técnicas de Pesquisa: Planejamento e Execugao
de Pesquisas, Amostragens e Técnicas de Pesquisa, Elaboragao, Anélise e Interpreta-
G&o de Dados. 6. ed. S&o Paulo: Atlas, 2003.

PAULA, M. C. B. L de. Comunicacéo alternativa e ampliada na sala de aula: dialo-
gando com estudantes com TEA. 2019. 150 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo)
— Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2019.

27


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm?utm_source=chatgpt.com
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm?utm_source=chatgpt.com
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/l10436.htm?utm_source=chatgpt.com
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/l10436.htm?utm_source=chatgpt.com
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/20%2015/lei/l13146.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/20%2015/lei/l13146.htm
https://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/105451-normas-tecnicas-para-a-producao-de-textos-em-braille-2018/file
https://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/105451-normas-tecnicas-para-a-producao-de-textos-em-braille-2018/file
https://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/105451-normas-tecnicas-para-a-producao-de-textos-em-braille-2018/file
https://doi.org/10.1590/1809-58442021213
https://www.scielo.br/j/interc/a/RTqyT38Jj6gXVXZ94vmmTVw/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/interc/a/RTqyT38Jj6gXVXZ94vmmTVw/?format=pdf&lang=pt

Pessoas com deficiéncia, praticas inclusivas e anticapacitismo

PLETSCH, M. D. et al. (orgs.). Acessibilidade e Desenho Universal na Aprendizagem.
Campos dos Goytacazes: Encontrografia, 2021. (Colegdo Acessibilidade e Desenho
Universal na Educagéo).

RODRIGUES, M. C. C. A. de O.; GUIMARAES, D. N.; PESSIN, G. Praticas inclusivas na for-
magao de pedagogas(os): didlogos emancipatérios. Revista Brasileira de Educagéo
Especial, Corumb4, v. 31, p. 1-16, 2025. Disponivel em: https://www.scielo.br/j/rbee/a/
nNDKSqVnzhQgXQL8nnqYHrnk/?format=pdf&lang=ptl. Acesso em: 19 jul. 2025.

SANTOS, B. S. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a uma ecologia de
saberes. In: SANTOS, B. S.; MENESES, M. P. (orgs.). Epistemologias do Sul. Sdo Paulo:
Cortez, 2010. p. 31-83.

SCHIRMER, C. R. Acessibilidade na comunicagao é um direito — comunicagao alterna-
tiva € um caminho. Revista Teias, Rio de Janeiro, v. 9, n. 18, p. 9, 2009. Disponivel em:
https://www.e-publicacoes.uerj.br/revistateias/article/view/24039. Acesso em: 14 jul.
2025.

SKLIAR, C. A surdez: um olhar sobre as diferengas. Porto Alegre: Mediagéo, 2003. p.
7-30.

ZERBATO, A. P, MENDES, E. G. Desenho universal para a aprendizagem como estraté-
gia de incluséo escolar. Educagéo & Unisinos, Sdo Carlos, v. 22, n 2, p. 147155, abr./
jun. 2018. Disponivel em: https://encontrografia.com/wp-content/uploads/2021/09/
eBook-Acessibilidade-e-Desenho-Universal-na-Aprendizagem.pdf. Acesso em: 19
de jul. 2025.

28


https://doi.org/10.1590/1980-54702025v31e0081
https://doi.org/10.1590/1980-54702025v31e0081
https://www.e-publicacoes.uerj.br/revistateias/article/view/24039
https://encontrografia.com/wp-content/uploads/2021/09/eBook-Acessibilidade-e-Desenho-Universal-na-Aprendizagem.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://encontrografia.com/wp-content/uploads/2021/09/eBook-Acessibilidade-e-Desenho-Universal-na-Aprendizagem.pdf?utm_source=chatgpt.com

CAPITULO 2

A gestao da educacao anticapacitista e
participacao das pessoas com deficiéncia

Douglas Christian Ferrari de Melo'
Patricia Teixeira Moschen Lievore?
DOI: 10.52695/978-65-5456-122-8.2

Introducao

A trajetéria da Educacao Especial ao longo da histéria revela profundas mu-
dangas nas concepgdes de deficiéncia. Desde os tempos antigos até o presente,
os individuos com deficiéncia enfrentaram excluséo, segregacao e, muitas vezes,
foram considerados incapazes de participar ativamente da sociedade. Entre-
tanto, com o avango das concepgdes filoséficas, sociais e educacionais, novas
perspectivas de Educagéao Especial foram sendo construidas, culminando no
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entendimento atual de que a diversidade deve ser acolhida e respeitada em
todos os dmbitos da vida.

Apesar dos avancos, a educagao anticapacitista ainda enfrenta desafios. A
escolarizagédo dos estudantes publico da Educacgéo Especial exige a formulagéo
de respostas adequadas as diferencgas, a valorizagado do processo de aprendi-
zagem e o entendimento de que o conhecimento sistematizado deve ser aces-
sivel a todos. Além disso, a construcdo de uma escola para todos demanda
esforgos politicos e sociais para garantir o acesso e a permanéncia de todos os

alunos no ambiente escolar.

A superagao da exclusdo depende de um compromisso coletivo para trans-
formar o sistema educacional, assegurando que pessoas com deficiéncia te-
nham oportunidades reais de desenvolvimento e participagédo na sociedade.
Como alerta Piccolo (2022), “somente estranhamos pensar a deficiéncia como
construgao social porque a imaginamos como se fosse universalmente definida
pelas linhas da Medicina, o que é uma mentira” (Piccolo, 2022, p. 180). Assim, a
luta pelo direito a educacédo das pessoas com deficiéncia continua sendo um

dos grandes desafios da educagao contemporanea.

Este capitulo esta organizado de forma a apresentar uma anélise critica
sobre a gestdo da educacgéo anticapacitista e a participagdo das pessoas
com deficiéncia. Inicialmente, sdo abordados os avancos legislativos e os
desafios na implementagao das politicas publicas no Brasil. Em seguida, dis-
cute-se a gestdo da educacgéo anticapacitista. Por fim, é explorada a educa-
G&o anticapacitista e emancipatéria, destacando a garantia de direitos e a

formagé&o para a autonomia.

Educacdo anticipacitista no Brasil: avancos legislativos e desafios na
implementacao das politicas piblicas

A Educacgéo Especial no Brasil tem passado por significativas transforma-
coes ao longo das Ultimas décadas, impulsionadas por marcos legais e politi-
cas pUblicas que visam garantir o acesso a educagao para todas as pessoas,
especialmente para aquelas com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento e altas habilidades/superdotagao. A legislagdo educacional brasileira
reflete um compromisso progressivo com a educagéo para todos e a garantia
de direitos fundamentais, embora ainda haja desafios na implementacéo eficaz

dessas politicas.
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A Constituigdo Federal de 1988 estabelece a educagdo como um direito de
todos e dever do Estado e da familia, garantindo que nenhum cidadéo seja priva-
do desse direito fundamental. No artigo 205, é definido que “a educagéo, direito
de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o trabalho” (Brasil,
1988, art. 205). Além disso, o artigo 208 reforga a obrigatoriedade da educagéo
basica gratuita dos 4 aos 17 anos e assegura “atendimento educacional espe-
cializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (Brasil, 1988, art. 208).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) aprofundou essa de-
terminagéo ao estabelecer que a Educagéo Especial deve ser uma modalidade
transversal a todos os niveis e etapas da educagéo. O artigo 58 da LDB define
que a Educagéo Especial deve ser “preferencialmente oferecida na rede regular
de ensino para educandos com necessidades especiais” e que “havera, quando
necessério, servigos de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela da educacgéo especial” (Brasil, 1996, art. 58). Dessa
forma, a legislagao reforga a necessidade de adaptagéo das escolas para atender

adequadamente a esses estudantes.

Ao longo dos anos, diversas iniciativas foram criadas para consolidar a Educa-
¢éo Especial no Brasil. A Politica Nacional de Educag&o Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (PNEEPEI), de 2008, foi um marco ao reafirmar que os estudan-
tes publico-alvo da Educacgao Especial devem estar matriculados na rede regular
e contar com o Atendimento Educacional Especializado (AEE), oferecido em salas

de recursos multifuncionais ou centros especializados.

Além disso, o Plano Nacional de Educagéo (PNE) 2014-2024 estabeleceu metas
concretas para universalizar o atendimento educacional especializado. A Meta 4
do PNE determina a “universalizagao, para a populagéo de 4 a 17 anos com defi-
ciéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdo-
tagéo, do acesso a educagéo basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, 2014). Para cumprir essa meta,
o PNE propde estratégias, como a ampliagdo do nimero de salas de recursos mul-

tifuncionais e a formacgao de professores especializados.

A Convencgéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,

adotada pela Assembleia Geral da ONU em 2006, estabelece a obrigatoriedade
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dos Estados-partes em garantir a acessibilidade plena e a participagéo ativa das
pessoas com deficiéncia em todos os aspectos da vida social, politica, econédmi-
ca e cultural. O artigo 9° da convencgao enfatiza a necessidade de eliminar bar-
reiras arquiteténicas, de comunicacgé&o e atitudinais, promovendo um ambiente
acessivel que permita a participagdo plena dessas pessoas. A convengéo tam-
bém reafirma a importancia de garantir a plena participagdo das pessoas com
deficiéncia, assegurando que possam exercer seus direitos de forma igualitaria,
sem discriminagéo (ONU, 2006).

Nesse sentido, a convengao ndo apenas exige a eliminagéo das barreiras
fisicas e sociais, mas também busca transformar a percepc¢éo da sociedade
em relagao as pessoas com deficiéncia, desafiando préticas discriminatérias e
capacitistas. Ao garantir o direito a acessibilidade plena e a participacgéo ativa,
a convengao propde uma mudanga profunda na estrutura social, promovendo
a autonomia desses individuos e o reconhecimento de suas potencialidades.
Dessa forma, sua implementagédo é fundamental para a construgéo de uma so-
ciedade que respeite a diversidade humana e que oferega a todos, indepen-
dentemente de suas condigbées, a oportunidade de participar plenamente da

vida puUblica e privada.

A Lei n® 13.146/2015, conhecida como Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (LBI), é fruto da Convencéo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia. Essa lei reforga a necessidade de garantir o aces-
so a educagdo em todos os niveis, promovendo um sistema educacional que
atenda a todos os estudantes. O artigo 27 da LBl estabelece que “a educacgéo
constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional
inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida” (Brasil,
2015, art. 27). Além disso, o artigo 28 da LBI determina que o Estado deve as-
segurar a participagao ativa dos estudantes com deficiéncia e de suas familias

na comunidade escolar.

Embora a legislagdo tenha avangado na protecgao dos direitos das pessoas
com deficiéncia na educagao, ha desafios significativos para a implementagéo
dessas politicas na pratica. Hd uma disparidade entre as diretrizes estabelecidas
pelos documentos oficiais e sua efetivagado no cotidiano escolar. Muitas vezes, as
escolas enfrentam dificuldades na adaptagao de infraestrutura, na formagéo de
professores e na disponibilidade de recursos didaticos adequados.
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A questdo do financiamento também se apresenta como um fator crucial
para a efetividade da Educagéo Especial. O Fundo de Manutengao e Desenvolvi-
mento da Educagao Basica (FUNDEB) prevé a contagem diferenciada dos alunos
com deficiéncia, garantindo um repasse maior de recursos para sua escolariza-
¢éo. Conforme determinado pelo Decreto n° 6.571/2008, “serdo contabilizados
duplamente, no ambito do FUNDEB, os alunos matriculados em classe comum
de ensino regular pUblico que tiverem matricula concomitante no AEE” (Brasil,
2008b, art. 6). No entanto, a efetiva destinagao desses recursos e sua aplicagao
correta ainda sdo desafios para gestores educacionais.

Outro ponto critico é a formagao de professores. A Resolugdo CNE/CEB n°
2/2001 ja estabelecia a necessidade de capacitagao especifica para o atendi-
mento educacional especializado, mas ainda hd uma lacuna na formagéo inicial e
continuada dos docentes. Muitas vezes, os professores se deparam com a falta
de suporte técnico e pedagobgico para trabalhar com estudantes que necessitam

de adaptagdes curriculares e metodolégicas.

A evolugéo da legislagcéo brasileira sobre Educacéo Especial reflete um com-
promisso crescente com o direito & educagéao. A Constituicdo de 1988, a LDB, o
PNE, a LBI e outras normativas demonstram um esforgo continuo para garantir
que todas as criangas e adolescentes tenham oportunidades educacionais jus-

tas e adequadas as suas especificidades.

Entretanto, o caminho para uma educagao verdadeiramente para todos ain-
da exige superagao de desafios estruturais, pedagoégicos e financeiros. Para
que as politicas publicas alcancem sua plena eficacia, & necesséario um esforgo
conjunto do Estado, das instituicées educacionais e da sociedade como um
todo. Apenas com investimentos adequados, formagao docente e uma mudan-
¢ca de mentalidade na sociedade, sera possivel concretizar o direito a educagéao

para todas as pessoas.

A gestao da educagao anticapacitista: participacao na construcao de
politicas educacionais

A educagao é um direito fundamental garantido pela Constituigdo Federal
de 1988, sendo um dos principais mecanismos para a emancipagado humana. No
contexto da Educagéo Especial, esse principio se torna ainda mais relevante, pois
ndo se trata apenas de garantir o acesso ao ensino, mas de proporcionar con-

digdes reais para o desenvolvimento, autonomia e participagao dos individuos
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na sociedade. A gestédo educacional, nesse sentido, tem um papel central, pois
é responséavel por planejar, implementar e avaliar politicas que garantam a efe-
tivagao desse direito.

O direito a Educacéao Especial parte do principio de que o conhecimento
sistemético é um patriménio cultural e que todas as pessoas devem ter a pos-
sibilidade de acessa-lo. Segundo Cury (2002), a escolarizagédo dos alunos com
deficiéncia ndo deve ser vista como um favor, mas como um direito garantido
pela cidadania, pois a educagéo é essencial para que possam participar ati-
vamente da sociedade e colaborar com sua transformacé&o. Essa perspectiva
reforga a necessidade de que as politicas educacionais sejam estruturadas
de forma a proporcionar igualdade de oportunidades e condigdes adequadas

para o aprendizado.

Antonio Gramsci (2001), em suas reflexdes sobre a educagéo, critica mode-
los pedagbdgicos que reduzem os estudantes a meros receptores passivos de
informacdes. Para ele, “ndo & completamente exato que a instrugéo nao seja
também educacéo [..] Para que a instrugao nao fosse igualmente educacgao,
seria preciso que o discente fosse uma mera passividade, um ‘recipiente me-
cénico’ de nogdes abstratas” (Gramsci, 2001, p. 43-44). Dessa forma, a gest&o
educacional deve garantir que o processo de ensino-aprendizagem seja ativo,
dialégico e emancipatério, permitindo que os estudantes se tornem sujeitos
de sua proépria histoéria.

No Brasil, a legislagdo educacional tem avangado para fortalecer a gestéo
democrética da educagdo, incluindo a educagéo especial. A Constituicdo Fede-
ral, no artigo 206, inciso VI, estabelece que a gestédo do ensino pUblico deve ser
democrética, garantindo a participagédo da sociedade na definicdo das politicas
educacionais. Ja o Plano Nacional de Educacgao (PNE 2014-2024), em sua Meta 19,
trata especificamente da necessidade de uma gestdo democréatica, destacando
aimporténcia da participagado da comunidade escolar na escolha dos gestores e
na formulagéo das politicas educacionais. No entanto, como observa Paro (2015),
a gestdo democrética da escola ndo pode ser reduzida a eleigcdo de diretores,
pois a democracia exige mudangas estruturais na organizagao e funcionamento

das instituicdes de ensino.

A gestdo da Educacéo Especial enfrenta desafios que vdo além da simples
formulagao de politicas pUblicas. Um dos principais problemas apontados por

pesquisadores é a fragmentacgéo das politicas intersetoriais, que dificulta a
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implementag&do de um atendimento eficaz para os estudantes com deficiéncia. O
Plano Nacional de Educagéo prevé a articulagdo entre os diferentes niveis de go-
verno para garantir “a oferta de professores no atendimento educacional especiali-
zado (AEE), de profissionais de apoio ou auxiliares, tradutores intérpretes de Libras,
guias intérpretes para surdos cegos, professores de Libras e professores bilingues”
(Aguiar et al, 2016, p. 29). No entanto, essa articulagdo nem sempre ocorre na pra-
tica, resultando em desigualdades no acesso aos servigos educacionais.

Outro desafio é a influéncia do modelo mercantilista na educacgéo, que, se-
gundo Paro (2015), reduz a qualidade do ensino a indices e rankings, descon-
siderando a complexidade do processo educacional. Esse modelo, além de
comprometer a formagao integral dos estudantes, impacta diretamente a Edu-
cacgéo Especial, pois, muitas vezes, privilegia a terceirizagdo de servigos e o fi-
nanciamento de instituicdes privadas em detrimento do fortalecimento da es-
cola publica. Como destaca Franga (2018), as institui¢des privadas de educag&o
especial historicamente ocuparam um lugar privilegiado no Estado brasileiro, in-
fluenciando diretamente as politicas publicas e se consolidando como um setor
estratégico nas relagées de poder.

A gestdo democrética da educagao & essencial para garantir que a escola
cumpra seu papel social e emancipatério. A participagdo da comunidade es-
colar, incluindo estudantes, familias e professores, € um elemento central nesse
processo. Bordignon (2004) ressalta que o Conselho de Escola deve ser um ins-
trumento de participagéo ativa, garantindo que as decisdes educacionais sejam
tomadas coletivamente e atendam aos interesses da comunidade escolar. No
entanto, como destaca Libaneo (2004), “a organizagéo escolar democratica im-
plica ndo s6 a participagao na gestdo, mas também a gestao da participagao, em

funcéo dos objetivos da escola” (Libaneo, 2004, p. 143)

A razdo de ser da escola e dos sistemas educacionais sd0 os estudantes.
Como aponta Paro (2015), o processo de ensino-aprendizagem deve ser o eixo
central da gestao educacional, garantindo que todos os alunos tenham acesso
a uma educacgédo emancipadora. Assim, a gestdo da Educagao Especial nao
pode ser pautada apenas em metas burocraticas e avaliagdes externas, mas
deve estar comprometida com a construgdo de uma educagéo para todos,

critica e transformadora.

O desafio da Educacgéo Especial, portanto, vai além da insergao fisica dos

estudantes com deficiéncia no ambiente escolar. Trata-se de garantir que eles
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tenham acesso efetivo ao conhecimento, desenvolvam sua autonomia e partici-
pem ativamente da sociedade. Como afirma Vigotski (2019), “a educacéo social
vencera a deficiéncia” (Vigotski, 2019, p. 67), demonstrando que a transformag&o
da realidade educacional depende nao apenas de politicas publicas, mas de uma
mudancga de mentalidade que reconhega os sujeitos com deficiéncia como cida-
daos plenos de direitos.

Educacao anticapacitista e emancipagao: garantia de direitos e
formacao para a autonomia

A educacéo é um dos pilares fundamentais para a construgéo de uma socie-
dade mais justa e igualitaria. No contexto da Educagao Especial, a concepgéo
de ensino vai além da simples transmissdo de conhecimento e deve ser voltada
para a emancipagéo humana, promovendo autonomia e participagéo ativa das
pessoas com deficiéncia na sociedade. A educagdo emancipatéria se opde aum
modelo assistencialista e propde uma formacgéo critica e transformadora, na qual
o educando é sujeito ativo do processo de aprendizagem.

A emancipagado humana pode ser compreendida como um processo de
libertagao individual e coletiva. Karl Marx ja& destacava que a emancipagéo
politica reduz o homem a um membro da sociedade burguesa, mas a eman-
cipagédo humana s6 ocorre quando ele organiza suas forgas sociais e se re-
conhece como um ser histérico e ativo em seu préprio contexto (Marx, 2010).
Dessa forma, a educagéo deve possibilitar o desenvolvimento dessas forgas
préprias, garantindo que os sujeitos em processo educacional sejam reconhe-

cidos como agentes histéricos.

Para Gramsci, a hegemonia é construida por meio da combinagéo entre forga
e consenso, sendo que a educagéo exerce um papel central na manutengao ou
transformacg&o dessa hegemonia (Gramsci, 2001). Assim, a escola pode ser um
espago de manutengéo do status quo, mas também um local de luta e resisténcia
para grupos historicamente marginalizados, como as pessoas com deficiéncia.

Paulo Freire, por sua vez, reforga essa ideia ao afirmar que educar & um ato
politico que ndo ha neutralidade no ensino. Ele argumenta que a construgao do
conhecimento deve ocorrer em conjunto, com educador e educando partici-
pando ativamente do processo. A educacéo libertadora, segundo Freire, ndo
transforma os individuos em meros espectadores, mas os engaja na busca por

mudangas sociais (Freire, 1996). Isso se alinha com a necessidade de repensar a
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educacgao da pessoa com deficiéncia para que ela seja centrada em suas poten-
cialidades e nao apenas em suas limitagdes.

Lev Vigotski também contribui para essa discusséo ao afirmar que a educa-
¢éo das criangas com deficiéncia deve estimular sua superagao e ndo apenas
protegé-las ou tratéd-las com piedade. Segundo ele, “nosso ideal nao é cobrir a
ferida com algodéo e protegé-la de todas as formas, mas abrir-lhe um amplo ca-
minho para a supercompensagao e superagdo do defeito” (Vigotski, 2021, p. 84).
Essa perspectiva fortalece aideia de que a Educagéao Especial deve proporcionar

autonomia e protagonismo aos estudantes.

No Brasil, a legislagdo educacional tem avangado para garantir uma educagéo
emancipatéria. Apesar dos avangos legislativos, a realidade ainda apresenta de-
safios para a efetivagdo dessa educagao. Muitas escolas enfrentam dificuldades
na adaptagdo da infraestrutura, na formagdo docente e na garantia de recursos
adequados. H4 também um descompasso entre o que é previsto nas politicas
pUblicas e sua implementagao prética.

A superagéo desses desafios exige uma mudanga estrutural no sistema edu-
cacional. E necessario repensar o projeto politico-pedagégico das escolas, pro-
movendo uma educagéo que valorize a construgéo coletiva do conhecimento
e reconhega as especificidades dos alunos. Isso implica uma reorganizagao do
espago escolar, o fortalecimento da participagdo dos estudantes e suas familias
na tomada de decisées e um esforgo continuo para garantir que os direitos edu-

cacionais sejam efetivamente cumpridos.

A participagéo das familias dos estudantes com deficiéncia & crucial nesse
processo, pois elas sédo as principais defensoras dos direitos de seus filhos e tém
um papel ativo na construgéo do projeto pedagégico individualizado. A colabo-
ragédo entre escola e familia é fundamental para a criagdo de um ambiente de
aprendizagem que reconhega as necessidades e potencialidades de cada aluno.
Além disso, a inclusdo das familias na definigdo dos objetivos educacionais e na
construgao do plano de desenvolvimento individual (PDI) fortalece o vinculo en-
tre o ambiente escolar e o contexto familiar, criando uma rede de apoio essencial

para o sucesso educacional do estudante.

A educagao para a emancipagao da pessoa com deficiéncia precisa romper
com modelos assistencialistas e capacitistas, promovendo uma pedagogia da
autonomia e do reconhecimento. Como sugere Freire (1996), “a consciéncia do

mundo e a consciéncia de si crescem juntas e em razéo direta; uma € a luz in-
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terior da outra” (Freire, 1996, p. 15). Dessa forma, a educag&o deve possibilitar
que os sujeitos se reconhegam como agentes transformadores e protagonistas
de sua propria historia.

A Educacéo Especial ndo deve ser pensada apenas como um direito de aces-
$0, mas como um meio para garantir autonomia e participagao social. A legis-
lag&o brasileira ja estabeleceu algumas bases para essa garantia, mas ainda ha
um longo caminho para que essas politicas se traduzam em préticas efetivas. A
luta por uma educagéo emancipatéria deve continuar sendo um compromisso
de toda a sociedade, garantindo que cada individuo tenha a oportunidade de
desenvolver suas potencialidades e contribuir ativamente para a construgdo de
um mundo mais justo e igualitario. A participagao das familias, nesse contexto,
é essencial para a transformagédo desse modelo, sendo um pilar que sustenta a

luta pelo direito & educagao.

Consideracoes finais

A trajetéria da educacgéo das pessoas com deficiéncia ao longo da histéria
demonstra uma evolugdo marcada por desafios, avangos e ressignificagées. Do
periodo de marginalizagdo e excluséo social a construgao de politicas educa-
cionais mais equitativas, observa-se um movimento que busca garantir a essas
pessoas o direito & aprendizagem, & autonomia e a participagao plena na socie-
dade. No entanto, essa mudanga de paradigma nao ocorreu de forma linear, mas,
sim, por meio de lutas sociais, transformacgdes culturais e desenvolvimento de
novas concepgdes sobre deficiéncia.

Embora os avancos legais e as politicas publicas tenham garantido maior
acesso das pessoas com deficiéncia a educacgdo, ainda existem desafios que
precisam ser superados para que esse direito seja plenamente exercido. A im-
plementagéo de praticas pedagbgicas adequadas, a adaptagéo da infraestrutura
escolar e a formagao de profissionais capacitados sdo fatores essenciais para
que o direito & educagéo seja efetivo e ndo apenas uma politica de acesso, pois
a exclusao ainda se manifesta em diferentes formas, seja por meio de barreiras

fisicas, metodolégicas ou atitudinais.

A gestao da Educacéo Especial, portanto, deve estar pautada na participagao
ativa da comunidade escolar, na valorizagdo da diferenga e no desenvolvimento
de politicas pUblicas que considerem as especificidades desse publico. O de-

safio ndo se resume a inclusao fisica dos estudantes nas escolas regulares, mas
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sim a garantia de que tenham acesso a uma educacao de qualidade, que respeite
suas singularidades e promova sua formagéo integral.

Dessa forma, a educagdo das pessoas com deficiéncia precisa ser vista ndo
como um privilégio ou um ato de benevoléncia, mas, sim, como um direito ina-
lienavel. A luta por uma escola verdadeiramente acessivel continua sendo uma
pauta essencial para a construgao de uma sociedade mais justa, democréatica e
equitativa. Somente com o compromisso coletivo entre gestores, educadores,
familias e a propria sociedade, seré possivel avangar na superagéo das barreiras
que ainda limitam a plena participagéo das pessoas com deficiéncia no ambiente

escolar e na vida em sociedade.

A nossa luta tem como horizonte o dia em que nao serd mais necessario ter
uma Educacgao Especial, mas ter uma educagéo que atenda a todas as pessoas,
reflete o desejo de uma transformacgao profunda na sociedade e no sistema edu-
cacional. Esse ideal busca a eliminagao de barreiras que segregam e marginali-
zam alunos com deficiéncia, visando a construgédo de um ambiente escolar no

qual as diferengas sejam respeitadas e valorizadas.

A verdadeira mudanga requer uma reestruturagao cultural que reconhega
a diversidade, proporcionando a todos os alunos as mesmas oportunidades de
aprendizado. Nesse contexto, a educag&o deixaria de ser segmentada, adaptan-
do-se as especificidades de cada individuo de forma natural e integrada, com a
participagéo ativa de toda a comunidade escolar, incluindo educadores, alunos e
familias. Esse cenério representa a concretizagéo do direito de todos ao acesso
pleno ao conhecimento e a formagéo cidada.
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Introducao

Durante as décadas de 1960 e 1970, com o avango da urbanizagao no Brasil,
da industrializagdo e a consequente necessidade de formacéo basica da forga
de trabalho, houve uma ampliagdo do acesso a escola. Esse processo resultou
em medidas emergenciais, como a implementagao de mdltiplos turnos escolares
para atender a demanda crescente. Entretanto, a estrutura escolar permaneceu
elitista e excludente, sem reformulagdes significativas em suas préaticas peda-

gogicas. Com a chegada de criangas oriundas das camadas populares, muitas
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vezes sem dominio de habilidades béasicas esperadas pela escola, que ndo mo-
dificou suas praticas, a resposta institucional foi a criagdo de classes especiais,
sob a justificativa da “incapacidade” de aprendizagem dessas criangas — quan-
do, na verdade, tratava-se de um descompasso entre uma escola excludente e
uma populagao historicamente marginalizada.

A partir dai, as classes especiais nas escolas pUblicas, juntam-se as institui-
¢des filantropicas como alternativa para acolher criangas excluidas da escola, e
esse cenario somente comegca a se alterar apds a Constituicdo de 1988 (Brasil,
1988), que inaugurou uma nova perspectiva: a da educagao como direito social
universal, afirmando o principio da inclusdo escolar e abrindo caminho para a

transformagéo das préaticas educacionais até entdo pautadas na segregacao.

A “Constitui¢do cidada” representou um marco significativo na consolidagao
de direitos, sobretudo em um contexto de transicdo democréatica pés-ditadura.
Esse documento foi o primeiro, em ambito nacional, a prever de forma explicita o
direito dos estudantes pUblico da Educagéao Especial & escolarizagdo no ensino
comum. Embora j4 existissem iniciativas pontuais, o acesso & educagao por par-
te das pessoas com deficiéncia era historicamente desconsiderado. Até entéo,
a maioria das criangas com deficiéncia frequentava instituicdes especializadas,
geralmente filantrépicas, que nao estavam presentes em todos os municipios
brasileiros e cuja atuagao era pautada na caridade e ndo no reconhecimento de
um direito. O nimero de matriculas era reduzido, e, em muitos casos, ndo existia

qualquer forma de escolarizagao.

As instituicdes pUblicas eram raras e, portanto, a responsabilizagdo do Estado
era quase inexistente nesse campo. No contexto da Educagéo Especial, a escas-
sez de instituicdes publicas e a falta de responsabilizagao do Estado tiveram (e
ainda tém) impactos profundos.

A partir de tais acontecimentos, foram sendo criadas classes especiais nas
escolas publicas. As instituicdes especializadas eram para aqueles que, a prin-
cipio, ja eram considerados “n&o educéveis”. Eram instituigdes mais custodiais,

voltadas “a tomar conta” das criangas, sob a ética do direito nacional.

Assim, até 1988, existiam basicamente dois tipos de servigos, as instituigées
especializadas e as classes especiais, quando passou a ser garantido as criangas
e jovens com deficiéncia o direito de estudar preferencialmente na rede regular
de ensino, embora o termo “preferencialmente” tenha gerado controvérsias e

pouco impacto pratico.
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Para evitar a associagdo com a antiga l6gica do encaminhamento para escolas
e classes especiais, os legisladores cunharam o termo “Atendimento Educacional
Especializado” (AEE), embora sem definigéo clara, mas significando que apenas
frequentar uma classe comum nao bastava e que seria preciso ofertar algo mais
para responder as necessidades educacionais desse puUblico.

Posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB) (Brasil,
1996) e a Declarag&o de Salamanca (Unesco, 1994) reforgaram essa perspecti-
va, ampliando o conceito de inclusdo para todos os estudantes em situacéo de
exclusdo. Entretanto, apesar dos avancgos legais na década de 1990, os efeitos
concretos foram limitados, com baixo crescimento nas matriculas e indefinigées

sobre o que seria afinal o AEE.

Nesse cenério, surgiu a necessidade de a universidade produzir conheci-
mento sobre como apoiar os estudantes que comegariam a ser escolarizados
na classe comum, e, para isso, foi criado o Grupo de Pesquisa em Formacgao de
Recursos Humanos para a Educagao Especial (GP-FOREESP) na Universidade Fe-

deral de Sao Carlos.

Do SOS Inclusdo as primeiras discussoes sobre Ensino e Consultoria
Colaborativa

Pode-se considerar que o ponto de partida ocorreu entre os anos de 1990 e
inicio dos anos 2000, motivado pelos avangos das discussdes sobre educagao
inclusiva e a entrada de criangas com deficiéncias nas escolas. Assim, iniciamos
o projeto “SOS Inclusdo: comegando pelas creches”, uma iniciativa pratica na
rede de ensino municipal de S&do Carlos, impulsionadas por experiéncias que
ocorriam em outras regides do Brasil. O “SOS Inclusdo” envolveu estagiarios de
diversas areas (terapia ocupacional, pedagogia, psicologia, educagéo fisica) para
apoiar escolas da Educacéo Infantil e formar professores. A formagé&o era conti-
nua, com cursos voltados as necessidades identificadas nas escolas.

Destaca-se que, com a novidade e a falta de informacéao sobre o tema, que
ainda era muito recente para todos, buscamos inspiragdes em modelos interna-
cionais. Por exemplo, o modelo italiano compreendia que, para garantir uma in-
clusao real, os apoios, inclusive os professores especializados, deveriam acompa-
nhar o estudante na classe comum. Na Itélia, havia o Insegnante di Sostegno; na
Espanha, o Maestro de Apoyo, ambos traduzidos como um professor de apoio; e,

nos Estados Unidos, o co-teacher no modelo de ensino colaborativo ou coensino.
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Optamos por adotar o modelo de ensino colaborativo (Mendes; Vilaronga; Zerbato,
2022), ao invés do modelo de professor de apoio, por considerar que a literatura
dos Estados Unidos sobre o tema era mais robusta e detalhada, por exemplo, na
definicdo de papéis, nos processos de formagao, etc.

Os primeiros estudos sobre o tema no Brasil foram realizados por nés e resul-
taram em publicagdes em 2004, por meio de duas teses de doutorado (Capellini,
2004; Zanata, 2004). As pesquisadoras responsaveis atuavam como co-docen-
tes, participavam das aulas e contribuiram com os professores, testando dife-

rentes formas de colaboragéo.

Outro modelo de suporte que também utilizamos foi o da consultoria colabo-
rativa escolar, que envolveu o servigo de profissionais de uma equipe multidis-
ciplinar — como psicélogos, fonoaudidlogos e terapeutas ocupacionais (Mendes

e col,; no prelo).

Finalmente, outra iniciativa a ser destacada foi a criagdo do curso de licencia-
tura em Educacéo Especial, que foi estruturado com base no modelo de ensino
colaborativo (Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2022). Dessa forma, ainda hoje, ha a
presencga de disciplinas dedicadas aos temas, e os estudantes do curso néo rea-
lizam estagio em Salas de Recursos Multifuncional (SRM), mas, sim, em parceria
com professores na classe comum. Ou seja, o curso inteiro foi moldado com essa

proposta formativa.

Em resumo, nos estudos, iniciamos com pesquisadores atuando como co-pro-
fessores; depois, passamos a formag&o dos professores de Educagéo Especial para
que atuassem diretamente na escola comum no modelo do coensino. Logo, enten-
demos que era necessario formar também os professores do ensino comum
e focamos os estudos na formagao dos parceiros. E, finalmente, concluimos
também que era preciso formar toda a escola para o trabalho colaborativo
(Mendes et al., 2024).

Enfim, diante das evidéncias dos nossos estudos nacionais, que corrobora-
vam o que a literatura também recomendava, a definicdo do AEE deveria envol-
ver o suporte do professor especializado no contexto da classe comum, junto
a turma e ao professor regente, mas, infelizmente, essa néo foi a definigdo que

assumiu a politica de Educagéo Especial no Brasil.
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As mudangas politicas e seu impacto nas escolas

Em 2003, quando Luiz Inacio Lula da Silva (Lula) assumiu seu primeiro man-
dato, foi implementado o programa de “Educacéo Inclusiva: Direito a Diversida-
de”, que focava na formacéo de gestores e envolveu a organizagdo de seminéa-
rios para disseminar essa filosofia e politica. A partir dafi, foi possivel perceber
uma definicdo do que viria a ser adotado mais tarde como AEE. Apesar de
muitos afirmarem que o conceito apareceu na Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (Brasil, 2008a), de fato, antes
da formalizagdo, uma ideia ja estava sendo disseminada e debatida: a de criar
salas de recursos para ofertar o AEE no contraturno, como modelo de suporte
aos estudantes publico da Educacgéo Especial que passariam a ser escolariza-
dos no contexto da classe comum.

Em 2004, foi formalizado o acesso desse pUblico as classes comuns nas es-
colas regulares. A partir desse momento, houve uma radicalizagao da politica,
com a participagdo do Ministério PUblico, que passou a defender a matricula
compulséria na classe comum (Mendes, 2006). A partir dai, observa-se o cresci-

mento das matriculas em escolas comuns.

Em 2008, ja no segundo mandato do presidente Lula, o governo langa uma
politica com significativo aumento de investimentos na area da educacéo in-
clusiva. Um dos principais programas implementados foi o de implantag&o das
salas de recursos multifuncionais, com a distribuigdo de kits e equipamentos
para fomentar a criagédo e estruturagéo das salas de recursos multifuncionais
nas escolas publicas.

Nesse mesmo periodo, é aprovado o Decreto n°® 6.571, de 2008, dispondo
sobre o atendimento educacional especializado, que passou a ser concebido
como um atendimento realizado no contraturno escolar, com o objetivo de
garantir a participagéo plena do aluno na classe comum. Ele foi caracterizado
como complementar ou suplementar, mas ndo substitutivo & escolarizagéo na

classe comum.

Cabe destacar que, anteriormente a politica de incluséo escolar, a sala de
recursos funcionava mais como uma classe especial para alunos com defi-
ciéncia sensorial; mas, com a mudanga, passou a ser um servigo destinado a
todos, complementar a classe comum, em que o aluno deve ser escolarizado

em uma turma regular por cerca de 5 horas diarias, 5 dias por semana. O AEE
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deveria ser oferecido no contraturno, podendo ocorrer na sala de recursos
multifuncionais ou em centros de AEE, oferecendo esse atendimento de forma
complementar, em vez de funcionar como escolas exclusivas para criangas
com deficiéncia.

Porém, pela légica, se o estudante fica 20 horas em uma classe comum, de
que adianta ele ter s6 uma ou duas horas de atendimento especializado, duas
vezes por semana? O foco do suposto problema ainda é atribuido ao aluno, en-
quanto a escola ndo muda. Vocé tenta “consertar o problema” intervindo sobre
o estudante, fazendo um atendimento clinico, numa resposta dentro do modelo
médico, enquanto a escola continua do mesmo jeito Seré que isso iria funcionar?
De acordo com o conhecimento produzido no dambito do nosso grupo de pes-
quisa, esse modelo nédo funcionaria, mas seria preciso produzir evidéncias de que

esse modelo tem um problema de légica

Para investigar o assunto, o GP-Foreesp teve a iniciativa de desenvolver um
projeto nacional em rede com a participagéo de pesquisadores de diversos esta-
dos. Iniciamos com 25 pesquisadores de 15 estados e, ao final, envolvemos repre-
sentantes de 18 estados e 20 programas de p6s-graduagao. Cada pesquisador fi-
cou responséavel por um municipio, totalizando 54 municipios investigados em oito
estados, com o objetivo de compreender a realidade local da educacéo inclusiva

e, especificamente, das salas de recursos multifuncionais (SRM).

O estudo teve trés eixos principais. O primeiro foi a avaliagdo, que anali-
sou documentos, realizou grupos focais com professoras de salas de recursos
e investigou critérios de identificagdo dos alunos para o AEE, desempenho
escolar, boletins e avaliagdes em larga escala (Pasian; Mendes; Cia, 2019). O
segundo eixo foi a formag&o docente, que examinou o perfil da formagéo ini-
cial e continuada e as demandas formativas dos professores das SRM (Pasian;
Mendes; Cia, 2017a).

O terceiro eixo do projeto investigou como o AEE era organizado nas salas de
recursos: se individual ou em grupo, com que frequéncia e duragédo e com qual
contetdo (Pasian; Mendes; Cia, 2017b). Em média, observamos que os alunos
eram atendidos uma ou duas vezes por semana, geralmente por uma hora em
cada sesséo, totalizando, no méaximo, cerca de duas horas semanais. Durante
essa analise, encontramos uma grande variedade de préticas e arranjos no fun-

cionamento dessas salas.
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Entre outros achados, foram identificadas oito tendéncias pedagoégicas di-
ferentes nas praticas dos professores (Mendes; Tannls-Valadao; Milanesi, 2016;
Milanesi; Mendes, 2024). Cada um atuava conforme o que acreditava ser mais
adequado, de forma muito particular. Alguns acreditavam que o aluno era desmo-
tivado, que sofriam por ir a escola; entédo, o AEE precisava ser algo atrativo, ladico,
envolvente, para fazer com que o aluno gostasse de estar na escola.

Outros achavam que o foco deveria ser no ensino de atividades de vida dia-
ria, como lavar as méos, usar o banheiro, alimentar-se, entre outras agdes pra-
ticas. Havia também quem entendesse que o centro do trabalho era o recurso;
por isso, investiam no uso de jogos e materiais pedagégicos variados, como
se o diferencial da sala fosse a variedade de ferramentas. Alguns utilizavam
conteldos de niveis inferiores, como os da Educacgéo Infantil, acreditando que
isso era o mais adequado para o aluno naquele momento, mesmo que o nivel

escolar fosse mais avangado.

Outros professores entendiam que a fungao do AEE era ensinar leitura e escrita
diretamente. Alguns focavam no desenvolvimento de habilidades psicomotoras
e perceptivas, como discriminagdo visual e auditiva, com a expectativa de que,
futuramente, o aluno estivesse preparado para aprender a ler e escrever na sala
comum. Mas o que observamos é que, na prética, ninguém estava efetivamente
ensinando a ler e escrever. As normas dizem que o AEE n&do pode repetir os con-
teGdos da sala comum, mas, ao mesmo tempo, em muitas escolas, a sala comum
também n&o esta ensinando leitura e escrita. Assim, o direito a alfabetizagdo aca-
ba ficando sem espaco, pois o AEE ndo pode fazer o que seria necessério, e a sala
comum frequentemente também n&o o faz.

Entéo, percebemos que o AEE, centralizado na deficiéncia, reforgava o mo-
delo médico em vez de priorizar a transformacgéo da estrutura escolar como
um todo. Além disso, o AEE foi aplicado como uma solugao Unica para todos
os alunos, independentemente da idade, tipo e nivel de impedimento, como
medida simplificada e até conservadora, reduzindo o apoio a uma medida po-
litica de baixo custo.

Quando analisamos os resultados da Politica Nacional de Educagéo Especial
na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008), reconhecemos alguns avangos: no
financiamento, os direitos ficaram mais claros. O AEE foi definido, houve uma gran-

de disseminag&o da politica e o acesso aumentou. Entretanto, também surgiram
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resisténcias, especialmente do setor filantrépico das instituicdes especializadas e

das escolas privadas (Mendes; Santos; Sebin, 2022).

De fato, a politica de inclusédo escolar tem impacto financeiro significativo, pois
exige contratagédo de professores especializados, intérpretes, profissionais de
apoio, disponibilidade de salas de recursos e medidas de acessibilidade fisica nas

escolas, além de formacgao continuada dos educadores de toda a escola.

De fato, o Brasil vinha discutindo politicas de integragdo na educacéo hé al-
gum tempo. Tudo comegou em 1970, quando o MEC criou o Centro Nacional de
Educagé&o Especial (CENESP), marco inicial dessas iniciativas — pelo menos no
papel. Mas s6 a partir de 2003, o pais comega o Programa “Educacéo Inclusiva:
Direito a Diversidade”, que buscava transformar os sistemas de ensino em mo-

delos verdadeiramente inclusivos.

Naquela época, a realidade era bem diferente: tinhamos entre 300 e 500 mil
matriculas de estudantes em escolas e classes especiais, representando cerca
de 70% do total. Enquanto isso, apenas de 141 a 145 mil estavam em escolas re-
gulares — menos de um tergo. Vinte anos depois, em 2023, os nmeros mostram
uma mudanga significativa: as matriculas em escolas e classes especiais cairam
para 154.010 enquanto, em classes comuns, elas saltaram para impressionantes
1.617.420. Ou seja, houve uma inversao: hoje, 93% dos estudantes estdo em clas-

ses comuns do ensino regular.

Mas sera que esse nimero é suficiente? Ainda ndo. A cada ano, aumentam as
matriculas, mas, quando analisamos os dados, descobrimos que 64% das crian-
¢as ndo avangam para os niveis mais elevados da Educagéo Basica. Isso revela
um problema critico: a inclusdo nao esté garantindo qualidade. Outro dado im-
portante: temos 830.718 estudantes com deficiéncia matriculados. Desses, 37,5%
(aproximadamente 607 mil) sdo alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
e a mesma porcentagem tem Deficiéncia Intelectual (DI). Somando esses dois
grupos, ultrapassamos 80% — e ha ainda casos em que um mesmo estudante é

contabilizado nas duas categorias.

Entretanto, a politica das SRM e a oferta do AEE foram implantadas em cen-
tros urbanos e escolas maiores, que tém estrutura minima — como sala e pro-
fessores disponiveis. No entanto, escolas pequenas, indigenas, rurais, que repre-
sentam a maioria dos municipios brasileiros, ficam a margem por falta de espago
fisico, de professores ou recursos financeiros. Entretanto, ainda ha criangas fora
da escola. Um dado que evidencia isso & o do Beneficio de Prestagao Continuada
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(BPC), que garante um salario minimo mensal para familias carentes com pessoas
com deficiéncia. Em 2021, cerca de 450 mil criangas e jovens em idade escolar
recebiam esse auxilio, mas ndo frequentavam escolas. Isso mostra que ainda ha
muitos jovens, especialmente com deficiéncias mais severas, fora da escola.

A necessidade da construcao de politicas mais efetivas

O fato é que a legislagéo brasileira avanga no papel, nas intengdes, mas es-
barra na dura realidade das escolas. Enquanto os direitos dos estudantes com
deficiéncia estao garantidos por lei, na pratica, deparamo-nos com um cenario
de exclusao velada. O resultado? O crescente aumento da judicializagéo, com fa-
milias que precisam buscar na Justiga por servigos que deveriam ser garantidos,
além de uma perigosa tendéncia a privatizagéo e precarizagdo dos servigos de
apoio educacional (Tibiryca; Mendes, 2024).

O que vemos hoje sao salas de aula com 40 alunos, com professores que ndo
sabem o que fazer com esses alunos. A cada 10 estudantes do pUblico da Educa-
G&o Especial, no minimo metade, ou seja, cinco deles, ndo estéd recebendo o AEE.
Por conta da judicializagdo, vemos a contratagéo indiscriminada de profissionais
de apoio num arranjo que ndo promove inclusdo, apenas cumpre tabela (Lopes;
Mendes, 2023). Empresas terceirizadas contratam profissionais mal remunera-
dos e despreparados, criando um sistema fragil que beneficia mais os donos
dos contratos do que os estudantes. E, as vezes, a responsabilidade pelo AEE é
terceirizada para instituigées especializadas, fazendo com que recursos publi-
cos sejam desviados e reforgando a ideia de que a escola plblica nédo precisa se
preparar para educar esses estudantes.

Precisamos urgentemente repensar nossas politicas. O primeiro passo é aca-
bar com a terceirizagdo do AEE e contratar profissionais concursados e qualifi-
cados, ampliar o nUmero de matriculas e fortalecer a escola publica. A incluséo
deve acontecer prioritariamente na classe comum. Também é crucial superar o
modelo atual, que espera o aluno fracassar para s6 entao agir. Precisamos de um
sistema preventivo, que identifique necessidades de suporte e oferega apoios

antes do primeiro dia de aula.

Esse debate exige sensatez, pois, de um lado, hd quem defenda o fechamen-
to total de escolas especiais — uma posig¢ao radical que ignora casos em que
ambientes especializados podem ser mais adequados e que continuam fora da

escola. De outro, hd quem queira manter um sistema paralelo que segrega. A
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verdade estéd no meio: a escola regular deve ser o principal ambiente de apren-
dizagem, mas com flexibilidade para reconhecer quando outros espagos podem
complementar o processo.

Enquanto transformamos as escolas, precisamos revolucionar a formagao de
professores. Hoje, a especializagdo em Educagao Especial virou um negbcio, com
cursos que nem sempre garantem qualidade. A lei ja determina que todas as
licenciaturas devem incluir componentes sobre diversidade e inclusdo em sua

matriz curricular. Precisamos cobrar que isso saia do papel.

A verdadeira inclusdo nao se faz com discursos ou leis ndo implementadas.
Exige investimento, formagé&o e, acima de tudo, a coragem de colocar cada estu-
dante no centro das politicas educacionais. S6 assim transformaremos o direito
no papel em direito na pratica, construindo uma escola que acolha e desenvolva

todos os seus estudantes, sem excegéo.

As salas de recursos e o AEE, embora importantes, ndo devem ser compreen-
didos como servigos Unicos ou prioritarios de suporte. Defendemos uma reo-
rientagdo das diretrizes politicas que coloque o apoio dentro da classe comum
como eixo central, na atuagdo de professores de apoio especializado e com ado-

géo de estratégias universalistas de ensino.

A necessidade da construcdo de praticas universalistas

A prioridade no modelo de suporte deveria envolver a construgéo de parceria
efetiva entre o professor regente e o especialista em Educagé&o Especial, além
dos outros tipos de servigos, garantindo que os estudantes recebam os apoios

necessarios sem precisar ser segregados do ambiente da classe regular.

A transformagé&o necesséaria na educacgéo brasileira exige que superemos de
vez o modelo remediativo — aquele que age apenas para “corrigir” falhas depois
que elas aparecem — e passemos a investir na melhoria estrutural da qualidade

do ensino regular.

Nesse sentido, as intervengdes universalistas na classe comum representam
o caminho mais eficaz para garantir aprendizagem real para todos os estudantes.
Afinal, se a base educacional ja é fragil, pois temos uma escola que tem um dos
piores desempenhos do planeta, como podemos esperar que adaptagdes tar-

dias e pontuais tragam resultados satisfatérios? A realidade é clara e incontes-
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tavel: quando o ensino é bem planejado e executado, com estratégias que con-
templam a diversidade humana, todos os alunos saem ganhando, sem excecgéo.

A proposta que defendemos &, ao mesmo tempo, simples e profundamente
transformadora. Pesquisas consistentes que consideram o modelo de reorga-
nizagdo de servigos baseado no Sistema de Suporte Multicamada (SSMC) de-
monstram que aproximadamente 80% dos estudantes se beneficiam plenamen-
te de abordagens universais bem planejadas e executadas com competéncia
pedagodgica (Mendes, 2023). Outros 15% necessitam de um plus de intervengdes
focalizadas, como apoios complementares especificos e temporérios. E apenas
5% requerem, além dos servigos citados, intervengdes intensivas mais especiali-
zadas. Essa distribuigdo nos mostra que o foco principal deve estar em qualificar
o ensino regular, garantindo que, quando necesséario, 0s apoios complementares
estejam disponiveis, mas sem que o sistema educacional dependa exclusiva-

mente deles como solugéo paliativa.

A abordagem universalista se baseia em pilares essenciais que precisam ser
compreendidos em sua profundidade. Primeiro, e mais importante, ela é des-
tinada a todos os alunos, ndo apenas aqueles com dificuldades especificas ou
diagnésticos clinicos. Precisamos internalizar de vez que a diversidade cognitiva,
fisica e cultural & inerente & condigdo humana, e cada estudante possui seu pré-
prio ritmo biolégico de aprendizagem, estilo cognitivo predominante, interesses
pessoais e motivagdes intrinsecas que variam naturalmente.

Segundo, o ensino de qualidade deve ser suficientemente preciso em seus
objetivos para poder ser flexivel em seus métodos para responder a diversidade
dos estudantes. Deve adaptar-se naturalmente as diferentes formas de aprender
que coexistem em qualquer grupo humano.

.

Terceiro, o contexto prioritario para a aprendizagem é e deve continuar
sendo a classe comum, com acesso pleno e irrestrito ao curriculo basico na-
cional. O foco deve ser o curriculo e ndo a deficiéncia. Por fim, a verdadeira
inclusdo vai muito além da simples matricula formal; trata-se de garantir par-
ticipagao ativa, engajamento e aprendizagem efetiva para todos os estudantes,

sem excecgéao ou discriminagao.

No contexto brasileiro, algumas abordagens inovadoras ja demonstram re-
sultados promissores e devem ser ampliadas (Mendes, 2023). O Desenho Uni-
versal para a Aprendizagem (DUA) propde planejar aulas com multiplos meios
de representagao do conteldo, diversas formas de agao e expressao e variadas
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opgoes de engajamento (Zerbato; Mendes, 2018, 2020). O Ensino Diferenciado,
por sua vez, adequa conteldo, processos pedagdgicos e produtos de aprendi-
zagem conforme as necessidades individuais detectadas (Santos; Mendes, 2021).
A Aprendizagem Cooperativa transforma radicalmente a dinamica da sala de aula
num espacgo genuino de colaboragéo, no qual os alunos aprendem ativamente
uns com os outros, desenvolvendo ndo apenas conhecimentos académicos, mas
também habilidades sociais essenciais.

Um exemplo concreto vem do projeto PAC-COVIDI19, realizado em uma rede
municipal do interior de Sado Paulo durante um ano letivo completo em que pro-
fessores participaram de formagédo continuada que aliava teoria e pratica. Os
educadores planejavam aulas acessiveis, gravavam suas experiéncias em sala
de aula, refletiam coletivamente sobre os resultados obtidos e ajustavam suas
estratégias. O impacto observado foi visivel e mensurével. Alunos visivelmente
mais motivados, participagéo ativa e aprendizagem significativa ocorrendo de

forma mais equitativa (Mendes, 2023).

O modelo tradicional da Educacgéo Especial, ainda presente em muitas es-
colas, é centrado no aluno (com abordagem médica e clinica), compensatério
(com aulas extras e paralelas) e especialista (excessivamente focado nas de-
ficiencias). Hoje, a educagéo que queremos e precisamos construir exige uma
abordagem radicalmente diferente, sendo ela centrada na escola como um
todo (com abordagem social e pedagdgica), preventiva (qQue qualifica o ensino
regular) e universal (em que todos aprendem juntos, na mesma sala de aula,

com os mesmos direitos).

Para exemplificar, imagine um jantar tradicional que faremos para os con-
vidados e optamos pelo trivial para o cardapio: arroz branco, feijédo preto, bife
grelhado, batata frita e pudim de leite condensado. Dai, chegam nossos con-
vidados na seguinte condigao: vegetariano, vegano, crudivoro, diabético, hi-
percolesterolémico, intolerante a lactose, intolerante ao gluten, resistente a
insulina, outro em dieta de carboidrato. A maioria ficaréd sem op¢des para se
alimentar plenamente com nosso jantar. Isso € o que acontece na nossa aula
tradicional, com a diferenga de que alguns de nossos convidados ainda assim
podem se alimentar com as restrigdes, enquanto, na sala de aula, uma instru-
céo perdida pode significar o ndo aprendizado.

Agora visualize um banquete cuidadosamente planejado, diversas saladas cruas

e cozidas, opgbes de carnes, peixes, veganas, acompanhamentos diversificados e
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variadas sobremesas com agUlcar, sem agUcar, com lactose, sem lactose. Assim
deve ser 0 ensino universalista, oferecendo multiplas portas de entrada para o con-
teldo, variadas atividades, diferentes formas de interagdo com o conhecimento e
diversas maneiras de demonstrar compreensdo. Nesse modelo, a avaliagdo tam-
bém se flexibiliza, permitindo que cada estudante mostre o que aprendeu da ma-
neira que melhor expressa seu entendimento.

Universalizar a educacéo néo significa meramente incluir fisicamente alguns
alunos. Implica transformar estruturalmente todo o sistema educacional para
que funcione melhor para todos, sem excegdo. Quando investimos seriamente
em abordagens verdadeiramente acessiveis e flexiveis, ndo s&o apenas os es-
tudantes com deficiéncia que ganham. Toda a comunidade escolar se beneficia,

incluindo professores, gestores e familias.

A educacgéo inclusiva é plenamente possivel, mas exige trés elementos fun-
damentais: mudancga profunda de mentalidade por parte de todos os atores
educacionais, investimento consistente em formag&o docente continuada e
compromisso com a equidade. Os resultados de experiéncias bem-sucedidas,
como a que realizamos em parceria com redes municipais, mostram que, quando
os professores recebem ferramentas pedagégicas adequadas, tempo para pla-
nejamento colaborativo e apoio institucional, eles sdo plenamente capazes de

criar aulas que funcionam efetivamente para todos os alunos.

As criangas e jovens respondem a esse modelo com notéavel entusiasmo e en-
gajamento. Os indices de aprendizagem melhoram significativamente e, o mais
importante, construimos escolas que refletem autenticamente a diversidade da
sociedade — instituigées que preparam todos os estudantes, sem excegao, para
participar plenamente da vida social, cultural e econémica do pais.

Essa transformag&o educacional ndo é simples nem rapida. Enfrenta resis-
téncias culturais, barreiras e limitagdes orgamentérias. No entanto, é urgente e
possivel. O futuro da educacgao brasileira — mais justo, equitativo e democrati-
Cco — passa necessariamente por essa mudanga de paradigma: do ensino que
seleciona e exclui para o que inclui e desenvolve; da educagao que segrega para
a que liberta e transforma; da escola que reproduz desigualdades para a que as

supera. Esse é o desafio do nosso tempo e ndo podemos nos furtar a ele.
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Consideragoes finais

Por que defendemos essas mudangas nas politicas e praticas? A defesa de
determinadas abordagens educacionais se justifica pela trajetéria percorrida até
o momento atual. Ndo se trata de adotar solugdes prontas, mas de compreen-
der o contexto em que elas surgem e como se desenvolvem. A incorporagao
de praticas fundamentadas em estudos internacionais foi fruto de um processo
continuo de formagao, tradugado, adaptagédo e experimentagédo em realidades
escolares brasileiras marcadas por escassez de recursos e por condi¢gbes de
trabalho desafiadoras para os profissionais da educacgao.

As propostas defendidas se destacam, e isso ndo resulta de opinides isoladas,
mas de evidéncias acumuladas ao longo de mais de duas décadas de estudos e
experiéncias. Embora haja criticas quanto a influéncia de modelos estrangeiros, a
adocé&o de préticas externas & orientada por sua efetividade e pela possibilidade

de adaptagéo as especificidades locais.

Quanto questionamos por que o modelo de AEE em SRM s6 existe no Brasil e
nédo tem sido adotado em outros paises, invariavelmente ouvimos que se trata de
“originalidade”. Entretanto, a originalidade de uma politica educacional ndo deve
estar em fungéo de sua nacionalidade, mas, sim, em sua capacidade de promover
avangos concretos na qualidade e na equidade do ensino.

A implementagao de abordagens universalistas ainda encontra obstaculos
significativos, especialmente em contextos escolares permeados por culturas
individualistas, pela escassez de tempo para o planejamento coletivo e a troca
entre professores e por contextos que ndo oferecem boas condi¢cdes para o
trabalho docente. No entanto, como demonstram diversas experiéncias, mu-

dangas s&o possiveis.

Infelizmente essas perspectivas de melhoria ndo estdo contempladas na atual
Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (Bra-
sil, 2008a). Felizmente, em fungéo da autonomia garantida aos entes federados,
estados e municipios, tem havido iniciativas promissoras sendo desenvolvidas
em diferentes regides, indicando que a transformagéo, embora gradual, pode ser
sustentada e efetiva. Trata-se de um processo de longo prazo, que exige compro-
misso, escuta, formagao continuada e condigdes institucionais favoraveis. Mas é
possivel e é precisamente por meio desse caminho que se vislumbra uma escola

mais inclusiva, colaborativa e orientada por evidéncias.
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Consideracoes iniciais

A educacéo é um direito de todos, reconhecido desde a Constituicéo Federal

de 1988, que estabelece, em seu artigo 205, como dever do Estado e da familia

(Brasil, 1988). No entanto, o acesso a escolarizagéo torna-se menos efetivo quan-

do observamos que, de modo geral, as pessoas ndo sdo contempladas em suas

especificidades no ambiente educacional.
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Sendo assim, faz-se necesséaria a promogao de préticas pedagogicas univer-
salistas que contemplem a diversidade presente na sala de aula. Neste capitulo,
elegemos a Educagao Infantil para a discussao, considerando-a uma etapa es-
sencial da escolarizagao e que, historicamente, tem sua relevancia diminuida em
detrimento das etapas seguintes.

Torné-la acessivel é necessério e urgente, e, para isso, podemos ter o Dese-
nho Universal para a Aprendizagem (DUA) como aliado. Comegaremos destacan-
do as especificidades da Educacgao Infantil.

Para entender as particularidades da Educacé&o Infantil & essencial, antes de
tudo, refletir sobre as concepgdes de crianga e de infancias — a segunda no
plural, pois a infancia se apresenta sob diferentes prismas culturais e sociais.
Desde o nascimento, a crianga é ativa e participativa em seu processo de desen-
volvimento, necessitando de ambientes que favoregam seu crescimento integral
nos ambitos biolégico, afetivo, social e cultural. Esses aspectos sdo fundamen-
tais para compreendé-la como um ser completo e em constante evolugéo, que
constréi suas capacidades cognitivas, afetivas e motoras dentro de seu meio
social (Ariés, 20086).

Nesse cenério, a crianga ndo apenas imita o que observa, mas também res-
significa essas experiéncias de maneira singular. Sarmento (2002) observa que
a nogao de infancia, como compreendida hoje, € uma construgdo moderna. Na
Idade Média, por exemplo, embora as criangas existissem, ndo havia o conceito

de infancia como uma fase com status social reconhecido.

No Brasil, os direitos das criangas e adolescentes s&o garantidos pelo Esta-
tuto da Crianga e do Adolescente (ECA), estabelecido pela Lei n® 8.069, de 13 de
julho de 1990. Segundo o artigo 3° do ECA, é assegurado a criangas e adolescen-
tes o pleno acesso aos direitos fundamentais, incluindo desenvolvimento fisico,
mental, moral e social, em um ambiente de liberdade e dignidade, sem qualquer
tipo de discriminagéo (Brasil, 1990).

A infancia, enquanto etapa que vai do nascimento até a adolescéncia, é hoje
reconhecida como uma fase essencial na qual a crianga deve ser vista como ci-
dada, com direitos préprios. As experiéncias vivenciadas nesse periodo influen-
ciam diretamente todas as fases posteriores do desenvolvimento humano. Por-
tanto, a infancia precisa ser valorizada por suas particularidades e ndo apenas
como preparagéao para etapas futuras da vida.
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A partir do olhar de Amaral (1998), é possivel perceber que existem desigual-
dades entre as infancias. As diferencgas entre as criangas, como questdes fisicas,
cognitivas ou sociais, muitas vezes, impedem-nas de viver plenamente essa fase
da vida. Importante salientar que situagdes de exclusdo e discriminagéo viven-
ciadas pelas criangas afetam, com ainda mais intensidade, aquelas que fogem
do padrao socialmente aceito, dificultando seu direito a infancia e a cidadania.

Levando em consideragéo a diversidade de contextos sociais e culturais,
o termo “inféncias” é utilizado com a intengao de contemplar essa pluralidade.
Conforme apontam Barbosa e Santos (2017), uma crianga que tem seus direi-
tos garantidos, como alimentagédo e educagéo, terd vivéncias bem diferentes de
outra que cresce em meio a pobreza e & privagao, sendo, por vezes, levada ao
trabalho precoce. Além disso, o espago geografico e o cultural também influen-
ciam: uma crianga do campo tem experiéncias distintas daquelas que vivem em

grandes centros urbanos, por exemplo.

Para compreender melhor a Educacgao Infantil — foco do presente estudo —,
é fundamental considerar o que estabelece a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). A BNCC é um documento normativo que define as aprendizagens essen-
ciais que devem ser garantidas ao longo da Educacé&o Basica, com o objetivo de
assegurar os direitos de desenvolvimento e aprendizagem de todos os alunos,

conforme previsto pelo Plano Nacional de Educagéo (PNE).

Entretanto, & importante destacar que, embora a BNCC represente um avango,
sua existéncia ndo assegura, por si s6, que todos os estudantes tenham acesso a
uma educacgéo de qualidade. O sistema educacional brasileiro ainda & marcado
por desigualdades, e a BNCC surge como uma ferramenta para atenuar essas dis-
paridades, porém é necessario um olhar critico para o documento, que desconsi-
dera as diferengas regionais e ndo contou com a participagdo ampla de educado-
res e pesquisadores ativos da drea em sua elaboragéo.

Anteriormente, o termo “educacéo pré-escolar” era utilizado para designar
essa fase como meramente preparatéria para o Ensino Fundamental. Com a Lei
n° 9.394/1996 — que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —, a
Educacao Infantil passou a ser oficialmente reconhecida como a etapa inicial da
Educacao Basica, com objetivos préprios voltados ao desenvolvimento integral da
crianga, tanto em creches quanto em pré-escolas (Brasil, 1996).

A partir desse periodo, consolidou-se a percepgdo de que a Educacéo
Infantil ultrapassa os cuidados basicos, sendo essencial para o processo de
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aprendizagem e para o desenvolvimento das dimensdes social, cognitiva e
emocional da crianga. E nessa fase que ela comeca a formar sua identidade,
enriquecer seu repertério cultural e estabelecer relagées mais organizadas
com o ambiente ao seu redor.

Com a promulgacéo da LDB, foram definidos parametros e orientagdes para
nortear a Educacgéo Infantil, estabelecendo os fundamentos que devem conduzir
essa etapa da Educagéao Basica. O objetivo central é reconhecer o valor das ex-
periéncias cotidianas da crianga, incentivando o aprendizado por meio do brin-

car e das interagdes (Pasqualini, 2018).

A Educacéo Infantil tem como um de seus objetivos fundamentais propor-
cionar as criangas oportunidades de expressar seus saberes por meio de mul-
tiplas linguagens, promovendo a manifestagao criativa por diferentes formas
de comunicagao, tais como os gestos, a oralidade e as representagdes visuais,
como desenhos, pinturas e modelagens (Nista-Piccolo; Moreira, 2012). Tal di-
retriz converge com os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA), especialmente no que se refere aos pilares da representagéo e do en-
gajamento, ao assegurar a diversidade de formas de participagdo e expresséo
no contexto educativo.

O DUA é uma diferenciagéo curricular que visa a eliminagéo de barreiras e
elaborag&o de estratégias mais inclusivas. Oliveira, Munster e Gongalves (2019)
destacam que o DUA constitui um importante aporte a Educagao Especial, na
medida em que reconhece a singularidade dos sujeitos e propde estratégias pe-
dagbgicas que consideram suas especificidades.

O DUA tem sua origem no Design Universal (DU), conceito da arquitetura que
visa tornar os ambientes acessiveis a todas as pessoas. Essa ideia foi incorpora-
da pela educagéao por meio do Centro de Tecnologia Especial Aplicada, fundado
em 1994, com o intuito de desenvolver tecnologias que facilitassem o aprendiza-
do de estudantes com dificuldades (CAST, 1994).4

Nelson (2014) afirma que o DUA se fundamenta em principios da neurociéncia,
os quais evidenciam que os individuos aprendem de formas distintas e respon-
dem a variados tipos de estimulos. Nessa perspectiva, a autora compreende o

4 Fonte: CAST. Universal Design for Learning Guidelines version 2.2. CAST Website, [S.1], c 2023.
Disponivel em: https://udiguidelines.cast.org/. Acesso em: 20 mai. 2025.
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DUA como um processo dinamico e continuo, voltado a reflexdo e ao aprimora-
mento do planejamento pedagégico.

Dois pilares sustentam o DUA: o primeiro se refere a eliminagao de bar-
reiras fisicas e a criagdo de ambientes e recursos que atendam a todos, com
simplicidade, conforto e acessibilidade; o segundo pilar baseia-se nos conhe-
cimentos das neurociéncias sobre o funcionamento cerebral, mostrando que
interesse, motivacdo e emogdes sdo fundamentais para a aprendizagem, es-

pecialmente entre criangas.

Romano, Zerbato e Mendes (2023) destacam que um curriculo Gnico pode re-
presentar um obstaculo, sobretudo para alunos com altas habilidades ou defi-
ciéncia. O DUA, portanto, busca romper com essa légica, promovendo estratégias
pedagbégicas que atendam ao grupo como um todo, respeitando as singularidades.

De acordo com Costa-Renders, Gongalves e Santos (2021), o DUA conside-
ra diferentes formas de aprender, ensinar e compreender os processos edu-
cacionais. Heredero (2020) acrescenta que os principios do DUA envolvem
multiplas formas de apresentar os conteldos, variadas formas para que os
alunos expressem o que aprenderam e o estimulo a participagéo ativa e en-
gajada nas atividades.

O objetivo & promover uma flexibilizagdo curricular na qual o professor
considere o grupo de estudantes como diverso, planejando atividades que
eliminem barreiras de aprendizagem, em vez de adaptar o ensino apenas para
alguns individuos. Dessa forma, a proposta ndo se concentra em adaptar uma
atividade exclusivamente para o estudante com deficiéncia, mas em planejar
acOes pedagbgicas que ele possa realizar de forma significativa, estenden-
do-as a todo o grupo. Essa diversificagado das estratégias de ensino permite
contemplar diferentes estilos e modos de aprendizagem, promovendo uma
abordagem inclusiva que considera tanto o coletivo quanto as particularida-
des de cada aluno (Pinto, 2023).

O CAST (2018)° apresenta trés principios para orientar a pratica do DUA:

5 Fonte: CAST. Universal Design for Learning Guidelines version 2.2. CAST Website, [S.1.], c 2023.
Disponivel em: https://udiguidelines.cast.org/. Acesso em: 20 mai. 2025.
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1. Representagao: fornecer diferentes formas de apresentar o contetdo,
utilizando linguagens variadas, recursos visuais, simbolos, graficos e ma-

pas que facilitem a compreenséo;

2. Agao e expressao: permitir que os alunos demonstrem o que aprenderam
de diversas formas, respeitando o tempo e ritmo individuais e utilizando

recursos como mapas conceituais, tecnologia assistiva, entre outros;

3. Engajamento: promover o envolvimento afetivo e a motivagdo dos es-
tudantes, adaptando o planejamento para incluir elementos culturais e
interesses do grupo.

Implementar o DUA exige repensar o planejamento escolar para criar uma
experiéncia de ensino que realmente contemple todos os alunos, dentro de uma

perspectiva de incluséo e valorizagéo da diversidade.

Conforme destacam Costa, Zanatta e Capellini (2018), a educagéo inclusiva
constitui-se como uma abordagem educacional fundamentada na valorizagao das
potencialidades, singularidades e ritmos de aprendizagem de cada sujeito, o que
implica a necessidade de reestruturagdes no sistema educacional. Tais mudangas
abrangem desde o acesso fisico ao espago escolar até a implementagéo de es-
tratégias pedagbgicas adaptadas que possibilitem a permanéncia com qualidade
e o pleno desenvolvimento dos estudantes. Nessa perspectiva, David e Capellini
(2014) reforgam que a educagao inclusiva nao se limita a insergéo fisica do aluno
com deficiéncia ou com necessidades educacionais especificas, mas visa a as-
segurar a todos uma formacgao de exceléncia, sensivel as multiplas formas de ser,

aprender e conviver no ambiente escolar.

A efetivagdo de uma proposta pedagoégica verdadeiramente inclusiva de-
manda a reorganizag&o das praticas educativas e da estrutura escolar, de modo
a garantir a equidade nas oportunidades de aprendizagem. Isso envolve o plane-
jamento de atividades acessiveis, o uso de recursos pedagégicos diversificados
e a criagdo de um ambiente acolhedor do qual todas as criangas possam parti-
cipar de maneira ativa, significativa e com protagonismo.

Ambientes educacionais inclusivos exercem um papel crucial nesse processo,
pois asseguram que todas as criangas — independentemente de suas condigbes
fisicas, sensoriais, cognitivas ou socioculturais — tenham garantido o direito de
aprender e se desenvolver em igualdade de condigdes. A convivéncia cotidiana

com a diversidade estimula a construgdo de valores como empatia, solidariedade
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e respeito matuo, elementos fundamentais para a formagéo de sujeitos éticos e
preparados para interagir em uma sociedade heterogénea e democratica. Nes-
se contexto, Mendes (2010) ressalta que os primeiros anos de vida, especial-
mente até os trés anos de idade, representam uma janela privilegiada para o
desenvolvimento humano, uma vez que as aprendizagens ocorrem com maior

plasticidade e intensidade.

Dessa forma, quando se discute a inclusdo na Educacao Infantil, entende-se
que ela se configura como um processo continuo e intencional, voltado a garantia
da participacgéo plena de todas as criangas no cotidiano escolar. Isso implica as-
segurar-lhes acesso as interagdes, brincadeiras e experiéncias que promovam o
desenvolvimento integral, respeitando e valorizando suas especificidades e garan-

tindo igualdade de oportunidades desde os primeiros anos de vida.

Aplicacdes do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) na
Educacao Infantil

A proposta do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) tem como
principio central a criagdo de ambientes educacionais que considerem, desde o
planejamento inicial, a diversidade dos alunos. Na Educagéo Infantil, essa abor-
dagem se mostra especialmente potente, pois reconhece e valoriza as maltiplas
formas de aprender, de se expressar e de se envolver com o conhecimento, res-

peitando o desenvolvimento singular de cada crianga.

Pinto (2023) desenvolveu uma sequéncia didatica fundamentada nos princi-
pios do DUA, utilizando fabulas e diferentes tipos de jogos — como meméria, jogo
da velha, dominé e bichonario — como recursos pedagégicos. Embora a proposta
tenha sido implementada no Ensino Fundamental, suas estratégias apresentam
potencial para inspirar praticas na Educagé&o Infantil, especialmente ao considerar
o uso de jogos, histérias e fabulas como ferramentas que favorecem a aprendiza-

gem inclusiva e o desenvolvimento integral das criangas.

O DUA estrutura-se em trés principios fundamentais: engajamento, represen-
tagéo e agao/expressao. Cada um deles orienta o educador a oferecer diferentes
formas de acesso ao conteldo, de participagéo nas atividades e de demonstra-
¢céo da aprendizagem, favorecendo a incluséo e a equidade no ambiente escolar
(CAST, 2018; Rose; Meyer, 2002).
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Essa concepgéo estd em consonancia com os pressupostos da Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC), que reconhece a crianga como sujeito histérico,
social e cultural, competente e capaz de construir sentidos sobre o mundo por
meio de multiplas linguagens e experiéncias (Brasil, 2017). Assim, praticas pe-
dagébgicas baseadas no DUA promovem o respeito a diversidade, garantindo o
direito de todos & educagéo de qualidade.

Engajamento: promover o interesse e a motivacao para aprender

O primeiro principio do DUA esta relacionado a forma como as criangas se
envolvem com o processo de aprendizagem. Para isso, & essencial que a pratica
pedagégica inclua estratégias que respeitem os interesses, ritmos e estilos de
cada crianga, promovendo um ambiente afetivo e motivador.

De acordo com Mantoan (2015), a participag&o ativa das criangas nas escolhas
e decisdes relativas ao seu processo de aprendizagem é essencial para a constru-
G¢do de uma escola inclusiva. Uma estratégia eficaz nesse sentido é a organizagéo
do espago em cantinhos teméaticos — como o da leitura, da construgéo, da misica
ou da natureza — que possibilitam escolhas e favorecem a autonomia. O planeja-
mento da rotina com margem para escolhas individuais também estimula o prota-

gonismo infantil, elemento valorizado pela BNCC (Brasil, 2017).

Histérias interativas, em que as criangas contribuem com sugestées de per-
sonagens ou desfechos, favorecem tanto o engajamento quanto o desenvolvi-
mento da linguagem e da criatividade. Atividades como rodas de conversa com
objetos pessoais também contribuem para a formagao de vinculos afetivos e
para o fortalecimento da identidade (Oliveira, 2012).

Representacao: oferecer diferentes formas de apresentar os
conteidos

O segundo principio do DUA enfatiza a importancia de disponibilizar multiplas
formas de apresentagao das informagdes, contemplando as diversas maneiras
pelas quais as criangas compreendem o mundo. Isso inclui o uso de recursos
visuais, sonoros, tateis e cinestésicos, garantindo que os conteldos sejam aces-
siveis e compreensiveis para todas (CAST, 2018).

Na Educacéo Infantil, o uso de narrativas com apoio de imagens, misicas,
objetos reais, fantoches e outras linguagens complementares possibilita que
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criangas com diferentes estilos de aprendizagem compreendam e se envolvam
com os conteldos. De acordo com Vygotsky (1991), o desenvolvimento cogni-
tivo das criangas é profundamente influenciado pelo contexto sociocultural e
pelas mediagdes realizadas pelo adulto, o que reforga a importancia de estra-
tégias diversas e significativas.

O uso de recursos visuais fixos no ambiente — como cartazes com pictogra-
mas representando a rotina, os espagos ou as regras de convivéncia — contribui
para a compreenséo do cotidiano escolar e para o desenvolvimento da autono-
mia (Brasil, 2009). A exploragao sensorial de conceitos abstratos por meio de
materiais concretos também é essencial, pois promove o pensamento simbélico

e a construgao de significados (Wallon, 2007).

Acao e expressao: possibilitar diferentes formas de demonstrar a
aprendizagem

O terceiro principio do DUA refere-se a oferta de variadas formas para que as
criangas expressem aquilo que aprenderam. Nesse sentido, € fundamental que o
educador reconhega e valorize diferentes formas de comunicagao e expressao,

indo além da linguagem oral ou escrita.

Conforme defendem Rose e Meyer (2002), permitir que os alunos demons-
trem seu aprendizado de maneiras diversas amplia as possibilidades de ava-
liagado e respeita os diferentes modos de expressdo. Na Educacéo Infantil, isso
pode ser implementado por meio de atividades artisticas — como pintura, de-
senho, colagem, escultura com argila — que favoregam a expressdo simbdlica e
emocional. A dramatizagdo e o teatro livre também s&o recursos poderosos, pois
permitem as criangas colocarem em cena seus sentimentos, compreensdes e
vivéncias (Kishimoto, 2002).

A musicalizagdo e o movimento corporal — como dangas, ritmos e jogos mo-
tores — s&o formas expressivas que integram o corpo ao processo de aprendiza-
gem, algo essencial na primeira infancia. A documentagéo pedagégica, por meio
de portfélios com desenhos, registros fotograficos e transcricdo das falas das
criangas, permite acompanhar o desenvolvimento individual de forma mais ampla,

sensivel e significativa (Rinaldi, 2012).
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Consideragoes finais

Compreender a Educagéo Infantil em toda a sua complexidade exige uma
mudancga de perspectiva sobre a infancia, reconhecendo-a como uma fase rica,
plural e decisiva para o desenvolvimento humano. Longe de ser apenas uma
preparagéo para etapas posteriores da vida escolar, a Educagao Infantil con-
figura-se como um espaco-tempo privilegiado de experiéncias, descobertas e
formagéo de identidade, em que a crianga deve ser vista como sujeito de direitos,

competente e ativa em seu processo de aprendizagem.

A valorizagédo da diversidade e das mdltiplas infancias implica o reconhe-
cimento das diferentes trajetérias, contextos sociais, culturais e econémicos
em que as criangas estéo inseridas. Tal reconhecimento reforga a urgéncia de
préaticas pedagobgicas inclusivas que considerem as desigualdades existentes e
proponham a¢des que promovam a equidade e o acesso a aprendizagem de

qualidade para todos.

Nesse cenario, o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) surge como
um referencial tedrico e pratico promissor ao propor estratégias pedagobgicas
que eliminem barreiras, respeitem as singularidades e ampliem as possibilidades
de participagéo, expresséo e representagédo de todas as criangas. Ao articular os
conhecimentos das neurociéncias, da pedagogia e dos estudos sobre inclusao, o
DUA contribui significativamente para o fortalecimento de uma Educagéo Infantil
mais justa, acolhedora e significativa.

Além disso, préaticas fundamentadas nos principios do DUA dialogam direta-
mente com os direitos de aprendizagem estabelecidos pela Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC), promovendo ambientes nos quais as criangas possam
ser protagonistas de suas experiéncias, explorando o mundo por meio do brincar,

daimaginagdo e da interagdo com os outros e com o meio.

Portanto, assegurar uma Educacéo Infantil de qualidade requer ndo apenas
politicas publicas eficazes e formagéo continuada de professores, mas tam-
bém um comprometimento ético com a escuta sensivel das criangas e com a
criagdo de contextos que respeitem e potencializem suas formas singulares de
ser, estar e aprender no mundo. Nesse percurso, o DUA n&o representa apenas
uma estratégia metodolégica, mas um compromisso com a construgéo de uma
escola mais democrética, sensivel as diferengas e aberta & diversidade que

compde o universo infantil.
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Reflexoes sobre o direito a aprendizagem e
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Desenho Universal na Aprendizagem como
instrumento de uma educacao anticapacitista
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Percurso historico da Educagao Especial no Brasil

A Educacéo Especial no Brasil, ao longo dos Gltimos anos, tem vivenciado im-
portantes transformacdées, impulsionadas principalmente pelas politicas publi-
cas voltadas a inclusdo educacional. Desde a Constituigdo Federal de 1988 (Brasil,
1988) até a promulgagao da Lei Brasileira de Incluséo (Brasil, 2015), a trajetéria
das pessoas com deficiéncia na educacéo tem se distanciado de um modelo se-
gregador para um paradigma de incluséo e equidade. Contudo, ainda persistem
desafios consideraveis, tanto no aspecto estrutural quanto no cultural, especial-
mente no que tange a superacéo das barreiras atitudinais e a implementagéo de

préaticas pedagébgicas que incluam todos.

1 Doutora e mestra pelo Programa de Pés-graduagédo em Educagao da UERJ. Pedagoga pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro. Professora Adjunta do Departamento de estudos da
educagao inclusiva e continuada da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Pes-
quisadora do Laboratério de Tecnologia Assistiva e Comunicagéo Alternativa (LATECA/UERJ).
Contato: thatyana.ms@gmail.com.
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Historicamente, a educagéo das pessoas com deficiéncia no Brasil seguiu um
percurso de segregacao até meados do século XX, com a criagao de instituigdes
especializadas, como as escolas e classes especiais. Esse modelo de ensino, que
se consolidou até a década de 1980, visava atender a um nimero restrito de alunos,
muitas vezes sem uma perspectiva de integragdo social ou educacional. De acor-
do com Melo e Mafezoni (2021), as familias e a sociedade em geral eram coniventes
com essa exclusdo, uma vez que a visdo predominante sobre a deficiéncia estava
centrada em uma abordagem biomédica e assistencialista.

Com a promulgagéo da Constituicdo de 1988 e o reconhecimento do direito
a educacéo para todos, independentemente de suas condigdes, surgiram no-
vas possibilidades para a inclusao escolar. Nesse sentido, a Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva, estabelecida em 2008,
representou um marco importante ao propor a integragao dos estudantes com
deficiéncia nas escolas que apresentavam uma proposta de ensino comum a
todas as pessoas, de modo que frequentassem o mesmo espago na sala de aula,
além de fomentar a necessidade de realizar a acessibilidade curricular e aimple-
mentagao de recursos pedagdgicos adequados (Brasil, 2008).

Segundo Piccolo (2022), o conceito de deficiéncia foi sendo reconfigurado
ao longo do tempo. A partir do movimento social das pessoas com deficiéncia
e das teorias inclusivas, a deficiéncia passou a ser vista como uma construgéo
social, com énfase na eliminagao das barreiras estruturais e atitudinais que
impedem a participagéo plena das pessoas na sociedade. Essa mudanca de
paradigma contribuiu para aimplementagao de politicas educacionais mais in-
clusivas, mas, conforme observa o autor, ainda persiste uma grande resisténcia

no campo educacional.

A compreenséo a respeito dessa teméatica evoluiu significativamente ao longo
das Gltimas décadas, com destaque para a transigdo do modelo médico para o
modelo biopsicossocial. Enquanto o primeiro aborda a deficiéncia como uma
condigdo patolégica, a ser tratada ou curada, o segundo compreende a defi-
ciéncia como resultado da interagédo entre o individuo e uma sociedade que nédo
se adapta as suas necessidades. Essa abordagem, defendida por autores como
Gesser e Moraes (2024), reforca a ideia de que a excluséo das pessoas nao esta
em sua condigdo fisica, intelectual ou sensorial, mas nas barreiras sociais que

limitam sua participagéo ativa.
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Pensar nessas questdes nos impulsiona a defender o protagonismo das pessoas
com deficiéncia como um aspecto central na construgdo de uma educagao que se
proponha a incluir todos. Conforme destacam Melo e Mafezoni (2019), & fundamen-
tal que tais pessoas se vejam como sujeitos ativos na construgdo de seu processo
educacional, ndo apenas como beneficiarias de politicas assistenciais. Esse prota-
gonismo envolve o reconhecimento da autonomia e da capacidade de influenciar
as decisdes que afetam suas vidas, incluindo também as questdes educacionais.

Uma nova perspectiva sobre o protagonismo das pessoas com
deficiéncia na luta anticapacitista

Nos Gltimos anos, o campo da Educagéo Especial tem se transformado, es-
pecialmente em relagdo @ compreens&o do protagonismo das pessoas com defi-
ciéncia e da luta anticapacitista, de modo que é possivel perceber um movimen-
to significativo no sentido de compensar as praticas educacionais e sociais que,
por muito tempo, marginalizaram tal grupo. A reflex&o critica sobre as condi¢bes
de vida dessas pessoas, bem como a conscientizagédo sobre a luta contra o ca-
pacitismo, tem ganhado forga, colocando no centro da discussdo a urgéncia de
tornéa-las protagonistas de suas historias.

O termo utilizado para denominar o preconceito sofrido pelas pessoas com
deficiéncia é derivado do vocabuléario americano ableism e esta diretamente li-
gado a ideia de que apenas o corpo perfeito/sem deficiéncia/padrao é consi-
derado normal, enquanto os corpos que apresentam particularidades, que os
diferenciam por néo fazer parte desse padrao de funcionalidade estipulado pela

sociedade, sdo classificados como deficientes.

De acordo com Primerano (2022) a temética em quest&o esta relacionada
ao movimento pelos direitos das pessoas com deficiéncia e aos movimentos
feministas, tendo ganhado visibilidade nos Estados Unidos durante as décadas
de 1970 e 1980. Conforme argumenta o autor, a expresséo, que em portugués
é traduzida como capacitismo, estd associada a imposi¢cao da ideia de que se
deve possuir um corpo considerado “valido/capaz”, estabelecendo uma diviséo
hierarquica entre pessoas com e sem deficiéncia, o que pode se configurar como
um violento sistema de opresséo.

Nesse sentido, Campbell (2008) esclarece que o capacitismo envolve uma
rede de ideias, processos e praticas que marginaliza os corpos que apresentam
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quaisquer caracteristicas diferentes daqueles que sédo considerados normais,
sendo a deficiéncia apresentada como um estado inferior do ser humano.

Em linhas gerais, o capacitismo é a discriminagéo pau-
tada numa ideia arbitraria sobre norma e desvio, na qual
as pessoas sem deficiéncia sdo consideradas o padrao,
o ideal a ser perseguido, enquanto as pessoas com de-
ficiencia representam o desvio. E um julgamento que
hierarquiza os corpos, impondo-lhes a experiéncia da
subalternidade (Rosa; Luiz, 2023, p. 6).

A busca pelo protagonismo das pessoas com deficiéncia precisa ser um
conceito central no campo da Educacéo Especial. Tradicionalmente, a visdo de
deficiéncia esteve associada a incapacidade e ao foco em limitagdes, mas, atual-
mente, observa-se uma redefinigdo desse olhar. Machado, Béck e Mello (2022)
nos apontam que a deficiéncia ndo deve ser vista como um fator determinante
para o isolamento social, mas como um aspecto que precisa ser considerado
dentro de uma perspectiva mais inclusiva e acolhedora. Nesse sentido, ela é en-
tendida ndo como uma limitagao individual, mas como um desafio imposto pelas
barreiras sociais e educacionais existentes.

Complementando essa ideia, Piccolo (2022) afirma que é necessario destacar
a importéancia da participagéo ativa desses sujeitos na construgéo de politicas
publicas e educacionais, de forma a garantir que suas vozes sejam ouvidas de
maneira genuina. O autor enfatiza ainda que as pessoas com deficiéncia devem
ser reconhecidas como individuos que possuem o direito de se tornar protago-
nistas de suas préprias histérias, ndo encarando-as apenas como beneficiarias
passivas de politicas assistenciais.

O capacitismo, que pode ser entendido, portanto, como a discriminagao e
a marginalizagdo das pessoas com deficiéncia, € um fenémeno enraizado em
diversas esferas, incluindo a educacgao, o trabalho e a vida cotidiana. Tal fen6-
meno é uma forma de discriminag&do que coloca a deficiéncia em um lugar de
inferioridade, e sua superagdo exige mudangas tanto no comportamento da

sociedade quanto nas politicas publicas.

Diante do exposto, a luta anticapacitista ndo deve se restringir apenas ao
combate a discriminagao direta, mas também ao enfrentamento das barreiras
estruturais e sociais que perpetuam a exclusédo. Machado, Béck e Mello (2022)
destacam que o capacitismo esté intimamente relacionado com a falta de aces-
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sibilidade e com a invisibilidade das pessoas com deficiéncia na sociedade, Nes-
se sentido, a luta anticapacitista precisa ir além da inclusdo formal, questionando
a construgao de uma sociedade que ainda exclui.

Autores como Melo e Mafezoni (2021) nos auxiliam a ampliar essa visdo ao
questionarem se pessoas com deficiéncia estéo, de fato, aprendendo dentro do
espacgo escolar. Com isso, os autores apontam que a escola, como um espago
formador de cidadéos, deve ser um agente ativo na construgédo de uma cultura
anticapacitista, integrando préaticas pedagogicas que promovam o respeito e a
valorizagao da diversidade funcional. Complementando tal ideia, Gesser, Zirbel e
Luiz (2022) afirmam que essa luta também implica em uma critica ao sistema edu-
cacional tradicional, que, muitas vezes, vé a deficiéncia como um obstaculo e ndo

como uma caracteristica que enriquece a experiéncia humana.

Dentro desse contexto, presumir a competéncia das pessoas com deficiéncia
€& um elemento-chave para a transformacgéo das praticas educacionais. Borges
(2018) ressalta que a construgédo de uma educagéo que respeite a diversidade
funcional envolve o reconhecimento da capacidade critica dos estudantes com
deficiéncia, que, muitas vezes, sdo subestimados em termos de seu potencial in-
telectual e criativo. Ao promover uma educagao que valorize as contribuigdes des-
ses estudantes e incentive o seu protagonismo, a escola se torna um espaco de

resisténcia contra a légica capacitista que ainda prevalece em nossa sociedade.

A competéncia de um estudante, conforme nos aponta Bruno (2008), néo se
limita a capacidade de questionar, mas envolve uma habilidade de agir para trans-
formar a realidade. No caso de pessoas com deficiéncia, isso implica em uma luta
constante pela garantia de direitos e pela promogéo de acessibilidade em diversos
niveis. Sendo assim, a reflexdo sobre as condigdes de vida de tais pessoas deve ser
uma prioridade para todos os educadores, de modo que se estabelegam préaticas

pedagdgicas inclusivas e transformadoras.

0 uso das estratégias contidas no Desenho Universal na Aprendizagem
como ferramentas de uma educacao anticapacitista

A luta anticapacitista, conforme abordam Borges (2018) e Gesser e Moraes
(2024), € um movimento que visa combater a concepgéo de que as pessoas com
deficiéncia sao inferiores ou incapazes de participar plenamente da sociedade. No
contexto educacional, essa luta se manifesta na necessidade de eliminar barreiras
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que vao além das fisicas, abrangendo também as atitudinais e pedagogicas, que
frequentemente dificultam a incluséo efetiva desses estudantes.

De acordo com tudo o que ja foi pontuado anteriormente, é possivel afirmar
que o capacitismo néo diz respeito apenas a maldade, imprudéncia, insanidade e
apatia humana. Sendo assim, para combaté-lo, é preciso ir muito além de um sim-
ples pedido de alteridade e compaixao, pois isso s evidenciaria uma classificagdo
de poder que advém do padrao considerado como normativo, ao ponto de apenas
a crenga de se ter um bom coragdo com aqueles considerados inferiores j4 seria

suficiente para extinguir as atitudes capacitistas.

Para a construgao de uma sociedade anticapacitista, portanto, precisamos
romper com ideias baseadas em padrées de normalidade e considerar as va-
riadas formas de viver, sem que estejamos restritos aquelas que sdo impostas
como normais, como o padréo a ser alcancgado. E fundamental compreender
que a tarefa de romper com esses padrdes recai sobre nés, adultos, que ja
fomos socializados em uma cultura que naturalizou varias formas de exclu-
séo e preconceito. Ao questionarmos criticamente o sistema em que estamos
inseridos, podemos interromper a perpetuagéo da heranga desses estigmas,
criando, assim, a possibilidade de construir novos pactos civilizatérios, alicer-

cados em principios de solidariedade, cooperagéo e interdependéncia.

Ao voltarmos o olhar para o espago escolar, pensar na implementagao de
préaticas pedagbgicas inclusivas, como o Desenho Universal na Aprendizagem
(DUA), torna-se crucial para garantir que todos os estudantes, independente-
mente de suas condi¢ées, tenham acesso a uma educagéo de qualidade.

A concepcéo de um desenho universal aplicado ao contexto educacional,
facilitando a aprendizagem por meio de estratégias acessiveis, emerge como
uma proposta inovadora e inclusiva, tendo um papel fundamental na construgéo
de um ambiente que se opde ao capacitismo. Essa abordagem se alinha a uma
visdo critica que busca desconstruir praticas excludentes e, ao mesmo tempo,
valorizar a diversidade presente nas salas de aula. Tradicionalmente, a educagéo
tem sido marcada por um modelo que prioriza a homogeneidade, o que frequen-
temente resulta na marginalizagdo de estudantes que n&do se encaixam nesse
padréo. Nesse cenério, o DUA se destaca como uma estratégia essencial, promo-
vendo tanto a acessibilidade quanto a equidade no processo de aprendizagem

para todos os estudantes, independentemente de suas caracteristicas.
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Nesse ambito, Silva (2022) afirma que o DUA se fundamenta em um con-
junto de principios que visam tornar o curriculo acessivel de modo a atender a
todos os estudantes, considerando a grande diversidade existente entre eles.
Esses principios incluem multiplas formas de representacgéo, que asseguram a
apresentacgao do conteldo de diversas maneiras; multiplas formas de expresséo,
permitindo que os alunos demonstrem seu aprendizado de diferentes modos;
e multiplas formas de engajamento, que incentivam a motivag&o e o interesse
de todos os alunos (Meyer; Rose; Gordon, 2014). Essa abordagem n&o apenas
responde as necessidades variadas dos estudantes, mas também se alinha aos
objetivos de uma educacéo anticapacitista, que busca ressignificar o conceito
de deficiéncia. Isso porque, dentro desse cenério, a responsabilidade de tornar o
ambiente educacional acessivel a todos recai sobre as instituicdes e profissio-
nais, e ndo sobre os individuos que nele estdo inseridos.

Em consonancia com essa perspectiva, Pletsch, Souza e Orleans (2017) res-
saltam que o DUA transcende meras adequacdes pedagogicas; ele desafia as
estruturas educacionais tradicionais que, muitas vezes, perpetuam a exclusao.
Ao promover um ambiente de aprendizagem que reconhece e valoriza a diversi-
dade dos alunos, o DUA transforma-se em uma ferramenta crucial na luta contra
o capacitismo, estimulando a formagao de praticas educativas que respeitam e
incorporam as singularidades de cada estudante.

E importante destacar que, embora a inteng&o inicial dos criadores do DUA te-
nha sido a de “proporcionar melhores experiéncias educacionais para estudantes
com deficiéncia” (Cast, 2025),2 ao longo do tempo e com o refinamento de alguns
conceitos, os pesquisadores “alcangaram uma nova compreensao sobre como
aprimorar a educacgéao para a ampla variabilidade de alunos existentes, utilizando
métodos e materiais flexiveis” (Cast, 2025). Isso significa que o DUA possibilita ao
educador a criagdo de um ambiente no qual todos os alunos podem participar
ativamente, beneficiando-se da visao atualizada dos objetivos educacionais, que

seré sustentada por meio de uma diversidade de recursos e estratégias.

Pensar em tais questdes nos remete a urgéncia de trabalhar com a formagéo

docente, de modo que os profissionais da educagdo possam ampliar o seu po-

2 Asinformagoes foram retiradas diretamente do site do Center for Applied Special Technology
(CAST) - Centro de Tecnologia Especial Aplicada —, em Massachusetts, nos Estados Unidos,
que tem como objetivo explorar formas de usar novas tecnologias para proporcionar melhores
experiéncias educacionais. Disponivel em: https://www.cast.org/. Acesso em: 13 mai. 2025.
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sicionamento critico em relagéo ao direito educacional de todos os estudantes,
tornando-os conscientes das diversas necessidades existentes em uma sala de
aula. A esse respeito, Zerbato e Mendes (2018) argumentam que a efetiva imple-
mentagéo do DUA deve ser acompanhada de uma reflexao critica e aprofundada
acerca das politicas educacionais, que, muitas vezes, reproduzem praticas ca-
pacitistas. Essa formagao, que deve ser continua e eficaz, ainda & um ponto deli-
cado, uma vez que muitos docentes nao se sentem preparados para lidar com a
diversidade no ambiente escolar e acabam assumindo para si um problema que
deve ser considerado de cunho politico (Mendes; Cia, 2014).

A adogéo do DUA néo deve ser vista como uma simples mudanca curricular,
mas como uma transformacé&o profunda nas relagées educativas, que visa pro-
mover a autonomia e a participagéo ativa de todos os estudantes, independen-
temente de suas condigbes pessoais ou contextos sociais. Nessa conjectura, a
préatica do DUA deve ser sustentada por um compromisso ético e politico com
a justica social, reconhecendo a pluralidade das identidades e experiéncias dos
alunos (Zerbato; Mendes, 2018).

Em sintese, o DUA se revela como uma abordagem fundamental para a
construgado de uma educacgéao anticapacitista, oferecendo um vasto conjunto
de estratégias que favorecem nao apenas a inclusdo, mas também a equidade
no processo de aprendizagem. A transformacé&o das praticas educativas, a par-
tir desse novo paradigma, requer um comprometimento coletivo que envolva
educadores, gestores e a formulagdo de politicas publicas, com o intuito de
promover um ambiente escolar genuinamente respeitoso, acolhedor e inclusivo

em relagao as diferengas.
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CAPITULO 6

Romper as barreiras atitudinais e vivenciar
encontros genuinos nas relacoes entre
professores e estudantes

Gisele Pessin'
DOI: 10.52695/978-65-5456-122-8.6

Todo viver verdadeiro é encontro.

(Martin Buber)

A educacgéo das pessoas com deficiéncia € marcada por desafios e embates
frente as inOmeras barreiras com as quais esses sujeitos se deparam na vida em
sociedade. Para além da falta de acessibilidade nos espacos fisicos e no uso de
tecnologias necessaérias ao estudo e a vida, ndo sdo incomuns as barreiras atitu-

dinais nas relagdes interpessoais.

Com base na Lei Brasileira de Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil,
2015), compreendemos as barreiras atitudinais como atitudes ou comportamen-
tos que impedem ou prejudicam a participagéo social da pessoa com deficiéncia

em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais pessoas.

1 Professora Associada da Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro — UENF.
Doutora e Mestra em Cognigéo e Linguagem pela UENF. Psicéloga com titulo de especialista
em psicologia educacional. Tem 14 anos de experiéncia como psicéloga escolar na educagéo
basica. Possui formagéo clinica em Gestalt-Terapia.
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Se assumimos o pressuposto ontolégico de que somos seres relacionais,
presumimos que as barreiras atitudinais podem produzir prejuizos em todos os
aspectos da vida social da pessoa com deficiéncia, com consequéncias para o
seu desenvolvimento. No que concerne aos contextos educacionais, tal como
Vieira e Omote (2021), consideramos que a aprendizagem depende da qualidade
das relagdes entre professores e estudantes, assim como das relagdes com os
demais sujeitos que compdem a sala de aula.

Estudos sobre a deficiéncia denunciam que as relagées com as pessoas com
deficiéncia nos espagos sociais podem ser marcadas pelo capacitismo, que in-
ferioriza as diferencas, resultando em objetivagdes e exclusdes de existéncias
plurais (Mello, 2016; Gesser, 2020; Gesser; Block; Mello, 2020; Ferreira; Gesser;
Bock, 2024). Lutas por direitos e por uma plena participagéo na sociedade estao
presentes em discursos de militantes e pesquisadores, que reivindicam o seu
direito de ser pessoa, combatendo reducionismos.

Nao podemos viver indiferentes a essa realidade e precisamos refletir sobre
o desafio de ser pessoa em uma sociedade que obstaculiza o pleno desenvol-
vimento das pessoas com deficiéncia. Perguntamo-nos: enquanto docentes e
profissionais da educagéo, como nos relacionamos com os estudantes com de-
ficiéncia? O que pensamos sobre eles? Que pensamentos norteiam as nossas
acdes? Nossas praticas pedagdgicas potencializam ou dificultam a aprendiza-
gem e a participagao das pessoas com deficiéncia?

Em meio a essas indagagdes, este texto foi construido a partir de uma aula
ministrada no curso de extens&o “Préaticas inclusivas na concepgao do Desenho
Universal: direito a aprendizagem e escolarizagado das pessoas com deficiéncia”.
Naquela ocasido e no momento presente, nosso objetivo é evidenciar a importan-
cia da dialogicidade narelagao entre docentes e estudantes em um processo edu-
cacional inclusivo. Com esse propdsito, partimos de conceitos da fenomenologia
(Forghieri, 2020) e do pensamento de Martin Buber (Buber, 2003; Von Zuben, 2003;
Parreira, 2016; Pena, 2019). Também contextualizamos alguns desafios vivenciados
pela pessoa com deficiéncia, referenciando estudos sobre o capacitismo (Mello,
2016; Gesser, 2020; Gesser; Block; Mello, 2020; Ferreira; Gesser; Béck, 2024) e con-
sideramos experiéncias de pessoas com deficiéncia (Guimaraes, 2021; Melo, 2021).

Acreditamos que este texto podera nos ajudar a pensar sobre possibilidades
que podemos construir para romper as barreiras atitudinais pela via da dialogi-

cidade, reconhecendo que nao ha viver pleno sem encontros genuinos.
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A empatia nas relacoes: é possivel colocar-se no lugar do outro?

Em nossa experiéncia profissional, observamos que a palavra empatia tem
sido recorrente nas conversas cotidianas nas escolas. Em meio a discussdes so-
bre conflitos interpessoais e sobre o respeito as diferengas, diz-se que é preciso
cultivar a empatia pelo outro para promover uma convivéncia amistosa e uma
atitude acolhedora com as pessoas. Acredita-se, inclusive, que a empatia é fun-

damental para a construgao de praticas inclusivas.

Para aprofundarmos a nossa reflexdo sobre a empatia no sentido de com-
preendermos o uso que se tem feito dessa palavra, recorremos a definigdo do
Dicionério Oxford Languages, segundo o qual empatia é a “capacidade de se iden-
tificar com outra pessoa, de sentir o que ela sente, de querer o que ela quer, de
apreender do modo como ela apreende etc.”. Embora a empatia seja apresentada
como um ingrediente essencial para as relagdes, importa considerarmos o desafio

que estamos assumindo quando nos propomos a nos colocar no lugar do outro.

Para exemplificar a dificuldade de pensar e sentir como uma outra pessoa,
vamos narrar de forma breve uma histéria real, usando pseuddnimos. Juliana
foi presenteada por uma amiga, que lhe deu um frasco de perfume. Ao entre-
gar o presente, a amiga gentilmente disse: “Escolhi essa fragrancia com muito
carinho. Pensei em vocé e tentei me colocar no seu lugar para tentar adivinhar
qual fragrancia te agradaria mais. Observei seus tragos delicados e seu estilo
romantico e cheguei a conclusdo de que um perfume com suaves notas de
baunilha seria a melhor escolha”.

Amorosamente, Juliana agradeceu a gentileza da amiga e a retribuiu. No en-
tanto, Juliana gosta mesmo é de perfumes citricos e ndo curte perfumes ado-
cicados. Situagdes semelhantes ocorrem cotidianamente na nossa vida. Muitas
vezes, acreditamos que sabemos exatamente quais sdo as necessidades do
outro, suas preferéncias, seus sentimentos, seu ponto de vista e seu modo de
compreender os acontecimentos.

De outra maneira, exemplificando uma situagao que pode ocorrer em sala de
aula, podemos dizer que pode ser em véo oferecer material didatico em braile a
uma pessoa com deficiéncia visual (cega) quando esta ndo domina esse sistema
de escrita e prefere usar tecnologias digitais como o sistema de sintese de voz

Dosvox, por exemplo.
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Em pesquisa realizada com pessoas com deficiéncia visual e com pessoas
com deficiéncia auditiva (ndo simultaneas), Torres, Mazzoni e Mello (2007) expli-
citaram que, embora algumas pessoas vivam com o mesmo tipo de deficiéncia
sensorial, cada uma tem as suas peculiaridades. Esse trabalho, intitulado Nem
toda pessoa cega Ié em Braille nem toda pessoa surda se comunica em lingua
de sinais, problematiza equivocos e prejuizos da negagéo da diversidade de pre-
feréncias e necessidades das pessoas com deficiéncia.

Na tentativa de “nos colocarmos no lugar do outro”, corremos o risco de
ndo conseguir compreendé-lo, tampouco de atender suas reais necessidades,
sobretudo quando partimos do nosso ponto de vista, das nossas concepgoes
e pressupostos. A partir da transposi¢gdo de conhecimentos do campo da Fi-
losofia e da Psicologia, propomos a redugéo fenomenolégica como caminho.
Tal como sugere Forghieri (2020),% isso implica em colocar “entre parénteses”
0s nossos conhecimentos anteriores e refletir sobre os nossos preconceitos
para que, entdo, possamos nos aproximar das vivéncias do outro, de acordo

com seu modo de existir.

Nesse esforgo, precisamos “colocar entre parénteses” as nossas crengas e
atitudes em relagdo as pessoas com deficiéncia, uma vez que vivemos em uma
sociedade na qual o capacitismo esta presente de forma estrutural e estruturan-
te, nos atravessando e nos condicionando (Gesser; Block; Mello, 2020). Nas pa-
lavras de Mello (2016), “com base no capacitismo, discriminam-se pessoas com
deficiéncia” (Mello, 2016, p. 3266). O capacitismo enquanto categoria de anélise
pode ser materializado “através de atitudes preconceituosas que hierarquizam
sujeitos em fungao da adequacgao de seus corpos a um ideal de beleza e capaci-
dade funcional” (Mello, 2016, p. 3266).

Gesser (2020) nos adverte que um dos efeitos do capacitismo é “a naturali-
zagao do pressuposto de inferioridade das pessoas com deficiéncia, conceben-
do seu fracasso como uma consequéncia de seus impedimentos e lesdes” (Ges-
ser, 2020, p. 100). Desse modo, precisamos colocar “entre parénteses” as normas
sociais relacionadas aos padrées corporais que norteiam os nossos pontos de

vista. Para além de pensarmos sobre isso, entendemos, a partir de Gesser, Block

2 Forghieri (2020) faz a transposi¢éo do método fenomenolégico do campo da Filosofia para o
campo da Psicologia. Nessa interlocugéo de saberes, considera as contribuigdes de autores
fenomendlogos, com destaque para Merleau-Ponty.
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e Mello (2020), que é necessario descontruir essas normas para que as pessoas
com deficiéncia e outros grupos sociais possam “participar com legitimidade
dos diversos espagos sociais [..] a fim de mostrar que n&o existe uma forma Gnica
de ser humano” (Gesser; Block; Mello, 2020, p. 18).

As lentes do capacitismo embagam a nossa percepgao enquanto profissio-
nais da educagao quando direcionamos nosso olhar sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia. Espera-se muito pouco de
seus talentos e suas aptiddes; veem-se apenas limitagdes e impossibilidades.
Como resultado, sdo produzidas intervengdes excludentes e/ou assistencialistas

que nao favorecem o protagonismo das pessoas com deficiéncia.

Enquanto pessoa com deficiéncia, Melo (2021) narra a sua experiéncia de
ser colocado como “café com leite” na Educacgéo Fisica, no futebol, no processo
de avaliagdo da aprendizagem, entre outras situagdes escolares. Cita frases
que ja ouviu como “eu vou dar nota maxima ou minima para esse aluno passar
porque esté na lei”. Vé-se, nessas situagdes, que Melo era julgado como alguém
que néo apresentava condigdes de participar daquelas atividades do mesmo

modo que os outros estudantes.

Guimaraes (2021) também é pessoa com deficiéncia e denuncia as barreiras
existentes no Ensino Superior. Relata as repetidas experiéncias de “quase parti-
cipagao” nas diversas atividades académicas e sociais da universidade. A partir
das suas experiéncias como estudante e como docente, o autor considera que o
direito a aprendizagem ainda é interpretado de forma reducionista e capacitista
nas instituicdes do Ensino Superior, produzindo barreiras e situagdes excluden-
tes em todo o processo, desde o acesso até a participagéo cotidiana nas situa-
G¢Oes de aprendizagem, dentro e fora da sala de aula.

Na Educagéo Béasica, em pesquisa sobre praticas pedagoégicas, Ferreira, Ges-
ser e Béck (2024) constataram a presenga de atitudes capacitistas de professo-

res e estudantes, tais como:

A falta de adequagéo de recursos ou materiais que aten-
dam as demandas dos estudantes com deficiéncia para
uma participagéo efetiva nas aulas, a naturalizagdo de
processos de excluséo, a adogéo de planos de ensino
e planejamentos baseados em um modelo “tamanho
Gnico” e a presenga de curriculos capacitistas que hie-
rarquizam diferentes modos de se relacionar com o co-
nhecimento. Adicionalmente, a falta de compreenséo da
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deficiéncia com base no modelo social também colabo-
ra para a perpetuacao do capacitismo (Ferreira; Gesser;
Bock, 2024, p. 4).

Com base nesses resultados da pesquisa supracitada (Ferreira; Gesser; Bock,
2024), entendemos que também precisamos colocar “entre parénteses” nosso
modo de compreender a deficiéncia a partir do modelo clinico, que tem como
resultado a individualizagdo da condigdo de deficiéncia e a supervalorizagao de
critérios nosolégicos para o planejamento das intervengdes pedagogicas.

Em minha experiéncia profissional como psicéloga na Educagao Basica, muitas
vezes, pude observar profissionais da educagao depositando suas esperangas nos
laudos médicos e no seu suposto poder de nortear o trabalho pedagégico. Fre-
quentemente, esses documentos apresentavam a nomeacao de um diagnéstico
nosolégico e seu cédigo correspondente. Dependendo do uso que se faz desse
documento, ele pode impulsionar o apagamento das singularidades do estudan-
te. Trata-se de um rétulo que nao representa a pessoa em sua totalidade, em seu

modo de sentir, seus conhecimentos, tampouco suas potencialidades.

Ademais, consideramos a importancia de uma atitude fenomenolégica em
relagdo as nossas crengas relacionadas a nossa prépria atuagéo. No caso do
docente, crengas de autoeficécia para praticas educacionais inclusivas podem
influenciar o ensino, o que pode repercutir no desempenho dos estudantes
(Wray; Sharma; Subban, 2022). Quando o docente experimenta situagdes de
ensino que resultam em desfechos frustrantes, & possivel que essas experién-
cias afetem a sua percepgdo e o seu comportamento. Por isso, precisamos
“colocar entre parénteses” as experiéncias anteriores que fomentam inseguran-
cas e que néo fortalecem as nossas atividades de ensino com os estudantes.
Nesse sentido, & fundamental que as redes de Educacéao Bésica e instituigcdes
do Ensino Superior invistam na atuag&o colaborativa e em experiéncias forma-
tivas de qualidade, que possibilitem a construgao de conhecimentos e préaticas
significativas ao nosso trabalho.

Em sintese, acreditamos que construir relagées de ensino que contemplem
as singularidades dos estudantes e lhes possibilitem participagdo e aprendiza-
gem implica em renunciamos as nossas certezas e nos abrirmos a uma relagao
dialégica, que ultrapassa as barreiras do capacitismo. Precisamos aceitar o fato
de que nado podemos saber mais sobre o outro do que ele mesmo e que nao

conseguiremos sentir e pensar exatamente como ele, pois cada um vive a sua
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experiéncia de forma singular. Entretanto, é vélido entendermos que é possivel
participar com o outro, junto a ele, cada um com os seus sentimentos, mobiliza-

dos pela confianga, abertura e reciprocidade (Pena, 2019).

A dialogicidade nas relagoes entre professor e estudante

Ainda que nao seja possivel nos colocarmos exatamente no lugar do outro
para vivermos a sua experiéncia tal como ela é vivenciada, acreditamos que “vi-
vemos no mundo e existimos uns com os outros, com a capacidade de nos apro-
ximarmos e de compreendermos mutuamente as nossas vivéncias” (Forghieri,
2020, p. 19). Podemos nos relacionar com o outro de forma auténtica e respeitosa,

de modo a compartilharmos nossas existéncias.

Tal como Buber (2003), admitimos que somos seres relacionais e que as nossas
relagdes podem ser dialégicas ou monolégicas. De acordo com o autor, podemos
vivenciar duas atitudes, que se traduzem nas palavras “Eu-Tu” e “Eu-Isso”.

Para Buber (2003), a palavra Eu-Isso diz respeito ao modo pelo qual fazemos
uso de objetos, lugares, conhecimentos ou experiéncias. Também envolve agbes
com finalidades exercidas sobre algo ou alguém: classificar, conhecer, perceber,
aplicar, entre outras. Essa atitude pode estar direcionada a pessoas, ao mundo
ou a espiritualidade. Quando a atitude Eu-Isso acontece direcionada a pessoas,
nela eu ndo encontro alteridade. S4o agdes unidirecionais e desvinculadas, em

que um age sobre o outro, sem mutualidade.

Fazendo a transposigdo desse constructo para o cotidiano escolar, mani-
festamos atitudes Eu-Isso quando percebemos o estudante a partir de este-
redtipos que o rotulam e entdo desconsideramos as suas singularidades e sua
trajetéria. Também apresentamos atitudes Eu-Isso quando nossas relagdes s&o
marcadas pela impessoalidade e despersonificagdo: quando um estudante é

" ou ".ou " ou

nomeado como “aluno de incluséo”, “aluno laudado”; “aluno deficiente”, “aluno

nou

aluno da sala de recursos”, “aluno autista”, “aluno TOD", entre outros

especial”,
termos que promovem um apagamento da identidade da pessoa, das suas ca-

racteristicas pessoais, do seu nome.

Frente aos desafios do cotidiano e contingéncias do contexto, corremos o
risco produzir agdes pedagbgicas caracterizadas predominantemente por mo-
nélogos e imposi¢des. Desinteressados pelo estudante em sua totalidade, pode-

mos obstaculizar o desenvolvimento da sua autonomia e do seu protagonismo. O
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aluno tem interesses, opinides e conhecimentos prévios muito importantes que
precisam ser partilhados no processo educacional.

Por outro lado, recorrendo as contribuicdes de Buber (2003), compreende-
mos que podemos construir com os estudantes outro tipo de atitude: a rela-
¢éo Eu-Tu, que envolve a aceitagao plena, presenca, abertura e disponibilidade
para o encontro com o outro. Quando nos encontramos com uma pessoa que
se constitui um Tu para nés, ndo o objetivamos, ndo o reduzimos a algo nem a

qualificagdes, caracterizagdes ou explicagdes.

A experiéncia Eu-Tu é dialégica: “o Eu age sobre o Tu e o Tu sobre o Eu.”
(Von Zuben, 2003, p. LVIII). Nessa relagao, ha mutualidade e reciprocidade: “[..]
Nossos alunos nos formam, nossas obras nos edificam” (Buber, 2003, p. 18). No
trabalho docente, podemos experimentar esse tipo de relagdo transformadora,
mas, para que isso acontega, & fundamental que haja disponibilidade para o
encontro e proximidade.

Apesar de considerar alguns limites para essa mutualidade na relagéo en-
tre professor e aluno, tendo em vista os papéis envolvidos, Buber (2003) pro-
punha que:

Para auxiliar a realizagdo das melhores possibilidades
existenciais do aluno, o professor deve apreendé-lo
como esta pessoa bem determinada em sua poten-
cialidade e atualidade, mais explicitamente, ele nédo
deve ver nele uma simples soma de qualidades, ten-
déncias e obstaculos, ele deve compreendé-lo como
uma totalidade e afirméa-lo nesta sua totalidade (Bu-
ber, 2003, p. 150-151).

Buber (2003) acreditava que s6 no encontro dialégico é que se revela a tota-
lidade da pessoa. A partir da confianga, as pessoas sentem-se incluidas em uma
relagéo dialdgica e aceitam o outro como pessoa (Pena, 2019). Para Parreira (2016),
o professor deve confiar no potencial do aluno, conhecé-lo e validar suas huma-
nidades. Nessa relagéo dialégica, o estudante podera sentir-se confirmado como

pessoa, de modo a perceber-se como um humano ser de relagdes.

Ainda sob o ponto de vista de Parreira (2016), Buber desejava um mundo em
que as pessoas pudessem se encontrar genuinamente, sem preconceitos, presun-

¢cBes ou reservas, sem interesses outros que nédo seja a pessoa que esta diante de
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noés. Ela entende que a relagdo Eu-Tu é o ideal de interag&o entre pessoas, sobre-
tudo no resgate do género humano.

Apesar de defender a importéancia da atitude Eu-Tu com as pessoas, com o
mundo e com a espiritualidade, Buber (2003) ponderava que ndo podemos subju-
gar a atitude Eu-Isso, pois ela nos possibilita compreender as produgées técnicas
e cientificas da humanidade. Ela & necesséria a objetivagédo das agées humanas na
vida cotidiana. No entanto, ndo devemos nos resumir a ela. Ndo podemos permitir
que essa atitude prevalega em nossa existéncia, uma vez que, quando permanece-

mos nela, ndo nos realizamos plenamente; desumanizamo-nos.

Ainda que uma relagao seja pautada por um encontro Eu-Isso, podemos vi-
venciar novos encontros, atualizando-os para um encontro dialégico (Von Zuben,
2003). Entendemos que, quando as nossas atitudes se direcionam a pessoas,
nao podemos sucumbir ao capacitismo e ao seu poder opressor. Acreditamos
na forga da agédo intencional do docente que desejar encontrar-se genuinamente
com seu aluno. Quando hé presenga, abertura, reciprocidade e aceitagdo plena
do ser, esse encontro enriquece a nossa existéncia. E na dialogicidade que a
nossa alteridade se presentifica e que a nossa interdependéncia como seres
humanos é evidenciada.

Consideracoes finais

Este texto & um convite a refletirmos sobre as relagées entre professores e
estudantes e sobre a importancia de vivenciarmos relagées pautadas pela dia-
logicidade. Ao longo dessa construcao, problematizamos algumas barreiras en-
frentadas por pessoas com deficiéncia, com o intuito de revermos juntos alguns

aspectos atitudinais envolvidos na nossa atuagéo docente.

Embora nos esforcemos para nos colocar no lugar dos estudantes, como
docentes, ndo temos certezas sobre o que eles pensam, como sentem, como
percebem e como vivem. Enganamo-nos quando acreditamos que sabemos
mais sobre eles do que eles mesmos. Essa constatagédo é muito importante e
nos coloca frente ao desafio de superarmos os nossos pressupostos, sobretudo
quando esses sdo atravessados pelo capacitismo, sejamos nés profissionais da

educagao e/ou pesquisadores.

Ainda que professores e estudantes tenham papéis definidos, ndo podemos

negar nossa interdependéncia enquanto seres humanos. Quando o encontro entre
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professor e estudante pode se realizar com presencga e confianga, ensinamos e
aprendemos juntos, compartilhamos experiéncias, valorizamo-nos e ampliamos

nossas potencialidades.

Uma relagéo dialégica potencializa a nossa humanidade, e, nela, constitui-
mo-nos pessoas para além de objetificagdes e reducionismos. E nesse encon-
tro que podemos construir possibilidades criativas que respeitam os direitos do
estudante e a sua autonomia, impulsionando a sua participagdo e o seu prota-
gonismo. Também é pela forga desse encontro transformador que nos mobiliza-
mos a somar forgas para romper com as inimeras barreiras e contingéncias da
realidade que afligem as pessoas com deficiéncia, lutando com elas por justica
e dignidade social.
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CAPITULO 7

0 Desenho Universal para a Aprendizagem:
os seus principios e algumas reflexoes

Angelita Vieira de Morais'
DOI:10.52695/978-65-5456-122-8.7

Introducao

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)? foi inspirado no Desenho
Universal (DU) da arquitetura, termo cunhado na década 80 por Ron Mace. En-
tretanto, as ideias basilares desse conceito jad permeavam os projetos de edifica-
¢bes décadas antes (Bernardi, 2007). Segundo Bernardi (2007):

O conceito arquiteténico de Desenho Universal propde
0 espago com uso democratico, para diferentes perfis
de usuérios: prega que todas as pessoas, de criangas

1 Doutora em Educagao para a Ciéncia pela UNESP-Bauru (2022). Mestra em Ensino de Ciéncias e
Matematica pelo Centro Federal de Educagao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca — CEFET/
RJ (2011). P6s-graduada em Ensino de Fisica: Mecanica pela Universidade Federal de Juiz de
Fora (2008). Licenciada em Ciéncias/Fisica pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Santa
Marcelina (2005). Atualmente, é professora da Universidade Federal do Espirito Santo (CCENS/
Departamento de Quimica e Fisica) e integrante do Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias
e Inclusao Escolar (ENCINE). Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/0351534160055927. ORCID:
https://orcid.org/0000-0002-3744-4962. E-mail: angelita.morais@ufes.br.

2 Embora alguns autores utilizem o termo “Desenho Universal para a Aprendizagem”, neste tex-
to, seré usado “Desenho Universal na Aprendizagem” como sindnimo de “Desenho Universal
aplicado a Aprendizagem”, conforme Pletsch et al. (2021).
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a idosos, passando por quem possui limitagdes fisicas
(temporaria ou permanente), tenham condigées iguali-
térias na qualidade de uso de uma casa ou de um am-
biente construido, seja este interno ou no d&mbito da
cidade (Bernardi, 2007, p. 34).

A aplicagdo do DU envolve conhecimentos relacionados 4 compreenséo de
como as habilidades humanas (cognig&o, viséo, audigéo e fala, fungdes corpé-
reas — bragos, mdos — e mobilidade) variam com as seguintes variaveis: idade,
ambiente e circunstancias. Sendo assim, “a extensao de uso de uma habilida-
de esta sujeita a variagdo e extensdo de caracteristicas como a idade, incapa-
cidades, ambiente, ou situagdes particulares do individuo e como as atuagdes
podem garantir o acesso efetivo ao ambiente de forma segura e plenamente
utilizavel” (Bernardi, 2007, p. 40).

No que tange ao Desenho Universal para Aprendizagem, Ribeiro e Amato (2018)
definem como “uma abordagem que procura minimizar as barreiras metodolégicas
de aprendizagem, tornando o curriculo acessivel para todos os alunos, pois possi-
bilita a utilizagao de diversos meios de representagdo do conteldo, de execugéo e
de engajamento na tarefa” (Ribeiro; Amato, 2018, p. 125).

Assim como o DU visa tornar todos os objetos que sdo projetados e produ-
zidos “utilizaveis por todas as pessoas na maior extenséo possivel” (Bernardi,
2007, p. 35), o DUA tem como objetivo tornar o curriculo escolar acessivel para
todos os alunos.

Tornar o curriculo acessivel implica em langar m&o de um curriculo flexivel.
Ou seja, apresentar o conteldo utilizando diversos recursos didaticos e meto-
dologias; oferecer ao aluno diversos meios para expressar o que aprendeu; dar
oportunidade para que ele participe de forma ativa do processo de ensino e
aprendizagem. A aula deve ser organizada considerando que os alunos diferem
entre si em diversos aspectos, nos seus interesses e habilidades, bem como nos
aspectos fisicos e intelectuais. Nesse contexto, os objetivos, a metodologia, os

materiais utilizados e a avaliagdo devem ser flexibilizados.

Vale destacar que o Desenho Universal para Aprendizagem ndo remete a agbes
Gnicas, como um Unico recurso ou uma Unica forma de avaliagédo para todos. A
proposta estéa atrelada a multiplas possibilidades, a uma diversidade na pratica
pedagbgica. Isso é explicitado nos principios do DUA, que esta pautado na neu-

rociéncia: 1 — proporcionar mualtiplos meios de envolvimento; 2 — proporcionar
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mdltiplos meios de representacéo; e 3 — proporcionar multiplos meios de agdo e

expressao. Cada um deles esta relacionado a uma das trés redes neurais: afetiva,

de reconhecimento e estratégica, respectivamente. A imagem abaixo apresenta

um resumo desses principios.

Figura 1 — Os principios do Desenho Universal para a aprendizagem

Principios do
Desenho Universal
da Aprendizagem

|. Proporcionar
multiplos meios de

envolvimento

2. Proporcionar 3. Proporcionar
multiplos meios de multiplos meios de
representagio acdo e expressio

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

Fonte: Pacheco; Martellos; Bastos, 2016, p. 3.

O DUA considera a variabilidade/diversidade dos estu-
dantes ao sugerir flexibilidade de objetivos, métodos,
materiais e avaliagdes, permitindo aso educadores sa-
tisfazer caréncias diversas. O curriculo que se cria se-
guindo a referéncia do DUA é planejado desde o princi-
pio é planejado para atender as necessidades de todos
os alunos (...) (Sebastian-Heredero, 2020, p. 735).

Como mencionado, os principios do Desenho Universal para Aprendizagem es-

tao relacionados as redes neurais que, de acordo com a neurociéncia, estdo envol-

vidas no processo de aprendizagem. Segundo Pacheco, Martello e Bastos (2016):
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indicam-nos como fazer as coisas”. Os autores afirmam
também “essas trés redes ndo funcionam da mesma
forma em todas as pessoas, algumas podem ter mais
capacidade a nivel da rede de reconhecimento, outras
podem ter mais fragilidades na rede afetiva” (Pacheco;
Martello; Bastos, 2016, p. 2).

Ou seja, cada pessoa aprende de uma forma, tem motivagdes proprias, tem
as suas especificidades.

Vale ressaltar que os principios do DUA sao divididos em diretrizes. Segun-
do Sebastian-Heredero (2020), as diretrizes alinham as trés redes com os trés
principios. “Essa base neurocientifica empirica fornece um principio solido para
entender como o cérebro, no processo de aprendizado, relaciona-se com o en-
sino eficaz” (Sebastian-Heredero, 2020, p. 743).

A seguir, sdo apresentados os trés principios fundamentais do Desenho Uni-
versal para Aprendizagem.

Principio 1— Proporcionar miltiplos meios de
representacao/apresentacao

Esse principio estéa relacionado a forma como o contelddo é apresentado.
Uma informacgéo pode ser apresentada de vérias formas: por meio de imagens,
masica, texto, simulagdo computacional, dentre outras. A utilizagdo de meios
variados possibilita alcangar um nimero maior de alunos. Ou seja, contribui
para a redugéo das barreiras metodolégicas, favorecendo no processo de en-
sino e aprendizagem, se ndo de todos, da maioria dos alunos. O uso desses
diversos meios permite que alunos com diferentes estilos de aprendizagem

acessem o conhecimento.

Esse principio sugere que se oferega meios de perso-
nalizagdo na apresentagédo da informagcéo, alternativas
a informacgao auditiva e visual, opgdes para o uso da
linguagem expressdes matematicas e simbolos, escla-
recendo também a terminologia, a sintaxe e a estrutura,
apoiando a decodificagdo do texto, notagdes mate-
maticas e simbolos, promovendo a compreensado em
diversas linguas e ilustrando com exemplos (Pacheco;
Martello; Bastos, 2016, p. 4).
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Diante do exposto, fica claro que esse principio visa proporcionar opgdes
para a percepgao e oferecer opgdes para o uso da linguagem, expressdes mate-
maticas e simbolos. Além disso, esse principio também aponta para a necessida-
de de oferecer opgdes para a compreensao, como apresentar as ideias principais
do conteldo abordado, estabelecendo as suas conexdes; ativar ou providenciar
conhecimento de base; orientar o processo da informagéo, a visualizagdo e a ma-
nipulag&o; e maximizar o transferir e o generalizar (Sebastian-Heredero, 2020).

A partir do DUA, deve-se considerar que cada estudante tem as suas es-
pecificidades, incluindo a forma de receber uma informagé&o. Algumas infor-
magodes s&o transmitidas por meio de imagens somente, e, dessa forma, néo
sa0 acessiveis aqueles com deficiéncia visual. Entretanto, a descrigdo dessas
imagens é uma ferramenta simples de acessibilidade, Gtil a todos os alunos.
A fim de tornar o conteldo acessivel ao aluno surdo, deve-se utilizar a Lingua
Brasileira de Sinais e imagens que sejam relevantes para a compreenséo do
conteldo abordado. Ou seja, as informagdes devem ser transmitidas por meio
de recursos visuais, tateis e auditivos, oferecendo, assim, meios de personali-

zag&o na apresentacgéao da informagéao.

A dificuldade de compreender simbolos e terminologias se constitui uma
barreira no processo de ensino e aprendizagem. Por esse motivo, & necesséario
esclarecer as terminologias e simbolos, seja por meio de glossarios, exemplos,
imagens ou outros recursos. O significado dos conceitos abordados deve ficar
claro para todos os alunos. Para isso, eles também devem ser representados
pelos seus respectivos sinais em LIBRAS, promovendo a compreenséo em lin-
guas diferentes. Alids, deve-se apoiar a decodificagdo de todo o texto, aju-
dando os alunos na sua compreensao. A utilizagdo de diferentes midias pode
otimizar esse processo. Segundo Pacheco (2017), a utilizagédo de simulagdes
computacionais, videos, dudios, dentre outros recursos, pode “remover as bar-
reiras de leitura e a apoiar os alunos no processamento da nova informacgéo/
contetdo” (Pacheco, 2017, p. 29).

Como mencionado anteriormente, oferecer opgdes para a compreenséo cons-
titui parte integrante do principio “proporcionar modos multiplos de apresenta-
¢a0”. E necessario construir estratégias didaticas que favoregam o processo de
ensino e aprendizagem. Para isso, o DUA aponta para a necessidade de ativar ou
providenciar o conhecimento de base. Ou seja, a nova informagéo deve se rela-
cionar com o conhecimento prévio do aluno. Outras estratégias também podem

ser eficazes. Por exemplo: estabelecer conexdes entre os conceitos estudados,
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contextualizando-os; integrar as diferentes dreas do conhecimento; ensinar os

conceitos fundamentais para a compreensao dos conceitos mais complexos.

Destacar as ideias principais do conteldo apresentado, relacionando-as,
também contribui para o processo de ensino e aprendizagem. Isso pode ser feito
destacando as palavras-chave no texto, apresentando véarios exemplos relacio-

nados aos aspectos fundamentais do conteldo, por exemplo.

Utilizar um conhecimento e saber manipula-lo € um indicio da aprendizagem
e requer algumas habilidades. Para que os alunos desenvolvam habilidades como
categorizar, contextualizar e resumir informacgées, é fundamental que haja orien-
tagdo em relagéo ao processamento, a visualizagdo e a manipulagéo da infor-
magao. Isso pode ser realizado a partir de algumas agdes, como dar énfase aos
aspectos importantes do contelddo apresentado, eliminando aqueles que sdo
desnecessérios, e apresentar a informacao de forma progressiva, organizando
o conteldo em grupos menores de informagéo e apresentando-o de diversas
formas, ou seja, por meios de recursos diversos.

Também & importante que os alunos acessem o seu conhecimento e sejam ca-
pazes de generalizé-los e transferi-los para contextos além daqueles abordados na
sala de aula. Para isso, deve-se oferecer suporte para que os estudantes consigam
trazer a memodria as ideais principais do conteldo trabalhado. Isso pode ser feito
por meio de revisdes, anotagdes, lembretes, apresentagdo de situagdes novas de
aplicagdo do conteldo trabalhado, utilizagdo de mapas conceituais, dentre outras
possibilidades (Sebastian-Heredero, 2020; Pacheco, 2017).

Principio 2 - Proporcionar miltiplos meios de acao e expressao

O segundo principio do DUA refere-se as diferentes formas pelas quais os alu-
nos podem demonstrar seu conhecimento. Esse principio busca oferecer opgdes
para a agdo fisica, para a expressdo e comunicagéo e para as fungdes executi-
vas. Segundo Pacheco (2017), proporcionar modos miltiplos de agao e expresséo
significa “diversificar a resposta dos alunos, providenciando alternativas variadas
para que demonstrem o que aprenderam/entenderam da nova informagao/con-
tetdo” (Pacheco, 2017, p. 11). Ou seja, devem-se diversificar os métodos de respos-

ta e o percurso e, quando necessario, utilizar instrumentos e tecnologias de apoio.

O principio também sugere a utilizagdo de miltiplos meios mediaticos para a

comunicagao e de instrumentos para a construgao e composi¢do da expressao.
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Ressalta também a importancia de construir fluéncias com niveis graduais de
apoio a pratica e ao desempenho comunicacional. No que diz respeito as fun-
¢des executivas, que envolvem habilidades cognitivas relacionadas as emogdes
e agdes, o estudante deve ser orientado quanto ao estabelecimento de metas
adequadas, relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, e as estratégias
relacionadas ao seu desenvolvimento. Ademais, deve-se interceder na adminis-
tragao da informacao e dos recursos, otimizando os processos de acompanha-
mento e avaliagdo do desempenho dos alunos (Pacheco, 2017).

Cada aluno, com as suas especificidades, tem a sua forma de agao e expres-
s8o0. Por exemplo: um aluno cego, para fazer as suas anotagdes, poder4 utilizar de
uma reglete enquanto outro anotard com o lapis e o caderno; outro, ainda, usara
o computador ou tablet. Ou seja, cada um utilizarad recursos compativeis as suas
caracteristicas pessoais. Para isso, deve-se usar materiais que atendam a todos.
Ademais, & necessério respeitar o ritmo e o tempo de cada aluno nessa interagéo

com os recursos utilizados.

“A menos que meios e materiais especificos sejam essenciais para o ob-
jetivo de aprender (por exemplo, aprender a pintar com tinta a 6leo, aprender
a escrever com caderno de caligrafia), € essencial fornecer meios alternativos
de expressao” (Sebastian-Heredero, 2020, p. 23). Os alunos podem se expres-
sar de diversas formas: por meio de textos, mUsica, da fala, férum de discus-
sao, dentre outras possibilidades. E necessario que eles tenham varias opgdes

para se expressarem.

O uso de diversas ferramentas para a construgéo e composig¢édo do contetdo
também favorece o processo de ensino e aprendizagem. Oferecer material con-
creto (como o material dourado, por exemplo), permitir o uso de calculadoras e
corretores ortograficos e gramaticais também sao estratégias recomendadas a
fim de garantir a acessibilidade.

Diante da heterogeneidade da sala de aula, é fundamental considerar os di-
versos caminhos possiveis para o desenvolvimento de cada aluno. Olhar para
as especificidades de cada um e oferecer o apoio necessario contribui para a
construgdo da autonomia discente no processo de ensino e aprendizagem. Além
disso, estratégias como o feedback individualizado sobre o progresso da apren-
dizagem também sao importantes para esse desenvolvimento.

Esse recurso permite, dentre outras coisas, o estabelecimento de metas in-

dividuais relacionadas ao processo e, consequentemente, o planejamento das
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estratégias para que os objetivos sejam alcangados. Para isso, € necessério que
os objetivos relacionados aos conteldos trabalhados estejam claros para os
alunos. A proposta é que o ele desenvolva habilidades para estabelecer metas
adequadas e se organize para alcanga-las. Além disso, deve aprender a gerenciar
as informagdes, utilizando memérias acessoérias, e a fazer a autoavaliagéo. Para
isso, o professor deve mostrar o progresso do aluno ao longo do tempo e orientar
a reflexdo. De forma geral:

O curriculo deve oferecer alternativas em termos de
graus de liberdade disponiveis, estrutura e sequencia-
mento, além de oferecer oportunidades de apoio para
quem precisa e um maior grau de liberdade para quem
pode fazé-lo de forma auténoma” (Sebastian-Herede-
ro, 2020, p. 24).

Principio 3 - Proporcionar miltiplos meios de envolvimento

Esse principio visa proporcionar opgdes para estimular o interesse, para
manter o esfor¢o e a persisténcia e para a autorregulagéo, lembrando que cada
aluno tem motivagdes proprias e se envolve de maneira diferente nas atividades.
Por isso, o aspecto afetivo é fundamental no processo de ensino e aprendizagem
(Sebastian-Heredero, 2020).

Para alguns, a novidade e a espontaneidade podem ser
motivadoras, enquanto para outros podem gerar des-
motivag&o ou até medo, preferindo ambientes rotinei-
ros. Ha quem prefira trabalhar sozinho, enquanto outros
estdo mais envolvidos no trabalho com os colegas. Na
realidade, ndo existe uma forma Unica de participagao
ideal para todos os estudantes e em todos os contextos;
portanto, e essencial fornecer vérias opgdes para faci-
litar o envolvimento” (Sebastian-Heredero, 2020, p. 27).

Pacheco (2017) afirma que proporcionar modos mdltiplos de autoenvolvi-
mento significa, em resumo, “diversificar a maneira de inserir a informagao con-
forme os interesses dos alunos, buscando motivar a aprendizagem e participa-
¢a0” (Pacheco, 2017, p. ).

Situagdes que favoregam o desenvolvimento da autonomia e da autenti-
cidade dos alunos, assim como estratégias que minimizem a inseguranga e a

ansiedade, sdo essenciais. A motivagao para que os estudantes mantenham o
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esforgo e a persisténcia pode ser estimulada por meio da énfase na relevancia
das metas e objetivos, da variagdo das exigéncias e recursos, da promogao da
colaboragao e do senso de comunidade, além da énfase no reforgo ao saber
adquirido (Sebastian-Heredero, 2020).

E importante orientar os alunos no que tange ao controle das suas emogoes
e comportamentos a fim de potencializar o processo de ensino e aprendizagem.
O DUA apresenta trés possibilidades: promover expectativas que motivem os
alunos, facilitar a capacidade individual de superar dificuldades e desenvolver a

autoavaliagéo e reflexdo.

Segundo Pacheco (2017), “o interesse, quando mobilizado em processos de
aprendizagem, amplia as fungdes executivas de atengéo e meméria” (Pacheco,
2017, p. 51). A fim de estimular o interesse do aluno, o DUA aponta para a necessi-
dade de desenvolver a autonomia. Vale destacar que os alunos se envolvem mais

quando as atividades séo significativas para eles.

Uma das estratégias é diversificar as atividades e as fontes de informacéo,
tornando-as relevantes para os alunos e adequadas aos diversos estilos de
aprendizagem. A realizagao de atividades que promovam a imaginagéo, a parti-
cipacgdo ativa e a exploragdo pode agregar significado ao conteldo, tornando-o
relevante para o aluno. Além disso, devem-se proporcionar momentos para ava-

liagao e reflexdo sobre aquilo que foi estudado.

Outro fator que pode trazer beneficios ao processo de ensino e apren-
dizagem é a reducgédo das situagdes que podem trazer medos, inseguranga e
distragdes. O aluno precisa se sentir acolhido e apoiado. Algumas estratégias
que podem proporcionar seguranga ao discente no ambiente educacional e
minimizar distragdes incluem estabelecer uma rotina na sala de aula, avisar
antecipadamente sobre as atividades, evitar tarefas surpresas. De acordo com
Sebastian-Heredero (2020):

Muitos tipos de aprendizagens, principalmente habili-
dades e estratégias, exigem atencdo e esforgo conti-
nuos. Quando os alunos estdo motivados, podem re-
gular sua atencgdo e a parte emocional para manter o
esforgo e a concentragdo que esse aprendizado exige.
No entanto, os estudantes diferem consideravelmente
em sua capacidade de se autorregularem nesse senti-
do. Essas diferengas também sdo evidentes em sua mo-
tivag&o inicial, em suas habilidades e autorregularao, em
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sua sensibilidade a interferéncia de contexto, e assim
por diante (Sebastian-Heredero, 2020, p. 762).

Diante do exposto, percebe-se a necessidade do desenvolvimento de ha-
bilidades pessoais relacionadas a persisténcia. Para isso, &€ necesséario deixar
claro quais sao os objetivos relacionados a disciplina e ao conteldo, além de
incentivar os alunos a estabeleceram as suas metas pessoais, explicitando como
poderéo alcangar os objetivos apresentados pelo docente. O estudante deve se
conscientizar sobre aquilo que é esperado dele e conseguir analisar o seu de-
senvolvimento. Sendo assim, apresentar os objetivos diversas vezes e organizar
momentos para discussdes sobre a avaliagao e os seus resultados pode favore-

cer o processo de ensino e aprendizagem.

Como ja foi mencionado, as formas como cada aluno se envolve com as ati-
vidades propostas na sala de aula sdo diversas. Logo, as formas como eles lidam
com os desafios também sdo diferentes. Por isso, &€ importante considerar ativi-
dades com diversos graus de dificuldade, fornecendo o apoio necessério a cada
aluno. Deve-se relevar o processo, o esforgco e os avangos conforme os objetivos

véo sendo alcangados.

Promover a colaborag&o entre os alunos também contribui para o envolvimento
deles com as atividades realizadas na sala de aula. Por isso, € importante incentiva-
-los a pedir ajuda aos colegas, a se ajudarem. Também é relevante sempre dar de-
volutivas aos alunos sobre o seu desenvolvimento escolar, dando énfase ao esforgo,
aos avangos conquistados e incentivando o uso de estratégias e recursos neces-
sarios para alcancgar os objetivos. Essa devolutiva deve ser frequente e apresentar

as informacoes relevantes para o desenvolvimento do aluno.

Embora seja importante cuidar dos elementos extrin-
secos da aprendizagem para contribuir para uma maior
motivag&o e envolvimento, também e expressivo que
os estudantes desenvolvam habilidades intrinsecas
para regular suas proprias emogdes e motivagdes (Se-
bastian-Heredero, 2020, p. 764).

No que tange ao contexto escolar, a autorregulagéo esté relacionada a com-
preensdo dos aspectos que contribuem, ou ndo, para o processo de ensino e
aprendizagem (Pacheco, 2017) e 8 modulagéo estratégica das proprias emo-
GcOes e reagdes para lidar de forma eficaz com as situagdes do ambiente no
qual esté inserido (Sebastian-Heredero, 2020). Logo, é necessério incluir, no
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planejamento das aulas, estratégias que contribuam para o desenvolvimento
dessas habilidades.

Isso pode ser feito por meio de atividades que possibilitem a autorreflexao e
o levantamento dos objetivos pessoais. Entretanto, pode néo ser suficiente. Al-
guns estudantes podem precisar de suporte para lidar com os problemas da vida
cotidiana, como o gerenciamento das suas frustragdes. Em algumas situagdes,

seré necessario buscar por apoio emocional externo.

Segundo Pacheco (2017), “um dos fatores responséveis pela perda da moti-
vagao é a incapacidade dos alunos de reconhecerem o seu préprio progresso
na aprendizagem” (Pacheco, 2017, p. 60). Ou seja, € muito importante que o es-
tudante receba devolutivas sobre o seu desenvolvimento, de forma que possa
compreender o seu progresso e refletir sobre ele.

0 que as pesquisas dizem sobre o DUA?

Alguns trabalhos ja trazem importantes informacdes sobre a implementa-
¢ao do DUA. Bock, Gesser e Nuernberg (2018) fizeram uma reviséo integrativa
a partir de cinco bases de dados, utilizando o descritor “Universal Design for
Learning”. Os autores selecionaram 54 artigos para a coleta de dados. A anélise
foi estruturada a partir de 3 categorias, a saber: contribuigdes histéricas e legais;
contribui¢gées conceituais e criticas acerca da deficiéncia; e contribuicées de
aplicabilidade pratica. Dentre outros resultados, ha:

Os estudos analisados indicam ser inevitavel e necesséa-
rio o fortalecimento de praticas pautadas nos principios
do DUA na educagéo, caso haja o interesse de romper
com a perspectiva de uma inclusdo que ocorra a partir
de diagnésticos ou “rétulos” para o chamado “estudan-
te da inclus&o”, pois, nessa légica, ainda se faz presente
uma demarcagéo da diferenga centrada em um deter-
minado sujeito, desconsiderando a ampla variagdo de
cada aprendiz (Bock; Gesser; Nuernberg, 2018, p. 151).

Rocha et al. (2025) fizeram uma reviséo de literatura a partir de diversas bases
de dados. A pesquisa teve como objetivo “analisar as principais caracteristicas do
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) e sua aplicagéo no contexto educa-

|u

cional” (Rocha et al., 2025, p. 7824). Os autores consideraram a relevancia e a data

da publicagéo dos trabalhos. Foram selecionados oito textos, publicados entre
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2018 e 2021. A partir do estudo dessas publicagdes, levantaram alguns desafios
relacionados a implementacéo do DUA nas escolas, a saber: formag&do docente,
resisténcia dos professores e das institui¢ées educacionais, falta de recursos ade-
quados, escassez de recursos financeiros e falta de investimento em tecnologia
assistiva, além da infraestrutura inadequada.

Em contrapartida, Rocha et al. (2025) também apresentam os beneficios da
implementagéo do DUA. A partir da criagdo de oportunidades de aprendizagem
personalizadas, o Desenho Universal para Aprendizagem, segundo os autores,
possibilita que os alunos, independente das suas especificidades, desenvolvam
competéncias cognitivas e sociais. Ademais, também apresentaram situagdes
reais em que a insergédo do DUA contribuiu para maior participagéo dos alunos
nas atividades e maior envolvimento no processo de ensino e aprendizagem.
Verificaram também que “a utilizagdo de ambientes virtuais de aprendizagem,
aliada ao DUA, tem se mostrado eficaz em escolas que buscam integrar tecno-
logia ao processo educativo” (Rocha et al., 2025, p. 7834), contribuindo com a

motivag&o e engajamento dos alunos.

Oliveira, Munster e Gongalves (2019) realizaram uma revisdo sistematica de
literatura a fim de “mapear e analisar as pesquisas empiricas internacionais en-
volvendo a interface DUA e a inclus&o” (Oliveira; Munster; Gongalves, 2019, p. 677).
Para o levantamento, utilizaram o portal de periédicos da CAPES e os descritores
“universal design for learning” e “inclusion”. Os autores analisaram sete artigos e
concluiram que é necesséria a realizagdo de pesquisas que “apliquem diretamente
os principios propostos pelo DUA, para que assim seja possivel analisar os efeitos
da aplicagdo do DUA na inclus&o de todos os alunos no contexto escolar” (Oliveira;
Munster; Gongalves, 2019, p. 675).

Ademais, por meio das pesquisas descritas nos artigos analisados, verificaram
que ha melhora no comportamento dos alunos que participam de atividades pau-
tadas nos principios do DUA, bem como a inclusdo do aluno com deficiéncia na
escola regular. Apontaram também para a necessidade de uma formagé&o docente
adequada, visando n&do apenas a compreenséo dos principios do DUA, mas tam-
bém & sua insergao no planejamento e na realizag&do da aula.

Zerbato e Mendes (2021) realizaram um estudo com o objetivo de investigar
se um programa de formagéao de professores, baseado nos pressupostos do DUA
e da colaboracéo, resultaria em préaticas que alcangassem maior participagéo e

aprendizagem do estudante publico-alvo da Educacgéo Especial na classe comum.
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As autoras verificaram que as estratégias formativas propostas “mostraram-se
ferramentas potencializadoras na formagao inicial e continuada dos participan-
tes” (Zerbato; Mendes, 2021, p. 16). As professoras participantes do programa se
mostraram envolvidas com os desafios apresentados no decorrer da formagéo e
planejaram atividades mais inclusivas. Ademais, as atividades planejadas contri-
buiram com o processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos.

Ribeiro e Amato (2018) analisaram uma revisao de literatura e investigaram
“quais os componentes do curriculo escolar, ao serem flexibilizados, impactam
positivamente na aprendizagem dos alunos” (Ribeiro; Amato, 2018, p. 125). As auto-
ras analisaram 35 artigos e concluiram que, “quando se flexibiliza o método, asso-
ciando-o0 ao uso da tecnologia, todos os alunos, incluindo aqueles com deficiéncia

intelectual, sdo capazes de aprender” (Ribeiro; Amato, 2018, p. 125). Ademais,

Os estudos mostraram que o DUA, quando utilizado no
curso superior associado a educagado on-line, garante
a aprendizagem dos alunos, pois favorece o desenvol-
vimento de comportamentos auténomos e indepen-
dentes, fazendo com que eles se autorregulem (Ribeiro;
Amato; 2018, p. 125).

As autoras também defendem o estudo das diretrizes do DUA na formagao
docente, pois, segundo elas, isso “resulta numa atuagéo profissional mais afinada
com as necessidades de cada aluno” (Ribeiro; Amato, 2018, p. 146).

A partir dos estudos apresentados, percebe-se que a implementagao do
Desenho Universal para Aprendizagem representa uma possibilidade para uma
educacgdo sensivel a diversidade dos sujeitos no contexto escolar. Os dados
também evidenciam a necessidade de uma formagao docente que viabilize a
implementagédo do DUA em sala de aula. Sobre os desafios, eles exigem um es-
forgo conjunto (da familia, professores, gestores, alunos e demais envolvidos),
politicas publicas, investimento, dentre outros fatores. Cabe a cada sujeito se

responsabilizar e agir.

Consideracoes finais

A superacgao das barreiras de aprendizagem, muitas vezes invisiveis, depende
de um curriculo planejado de maneira intencional e consciente, que oferega multi-
plos caminhos para o sucesso escolar de todos os alunos. Como mencionado ante-

riormente, o Desenho Universal para Aprendizagem se configura uma possibilidade.
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O DUA é uma abordagem pedagdgica inclusiva, baseada na neurociéncia, que
busca garantir o acesso ao conhecimento de maneira personalizada, reconhe-
cendo e respeitando as particularidades de cada individuo. A implementagao
dos seus principios na sala de aula ressignifica o processo de ensino e apren-
dizagem, possibilitando que todos os alunos tenham acesso ao conhecimento.
Sabe-se que os desafios s§o muitos, mas os ganhos sdo maiores. Modificar a
préatica docente nao é uma tarefa facil, mas é possivel, desde que se dé um pas-
so de cada vez. Entretanto, & necessario o apoio por meio de politicas pUblicas
eficazes e investimentos voltados a garantia da inclusao escolar.

Deve-se considerar o trabalho colaborativo e a participagdo dos alunos no
processo de implementag&o do DUA ao curriculo. A luta pela inclusado deve ser
um compromisso de toda a comunidade escolar. Ausentar-se dessa causa con-

tribui para a perpetuacéo das desigualdades sociais.
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Os capitulos deste livro, fruto dos encontros possiveis pelo cur-

“Praticas Inclusivas na concepcao do desenho universal: direito
a aprendizagem e escolarizacao das pessoas com deficiéncia”, sao
inspiradores e nos levam por caminhos de reflexao sobre os avan-
¢os e os enfrentamentos cotidianos no campo educacional quando
temos como horizonte a constru¢ao de uma educagao menos desi-
gual, critica e emancipatoria.

Boa leitura!

Prof.? Dr.? Flavia Faissal de Souza
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