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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar o processo de inclusdo escolar de alunos com
Sindrome de Down (SD) na educacdo publica, analisando os desafios, estratégias e préticas
pedagogicas que favorecem a efetivacdo de uma educacdo especial e inclusiva. A metodologia
adotada foi qualitativa e exploratéria. Nesse sentido, utilizou-se a observagao participante e a
entrevista semiestruturada como ferramentas metodoldgicas para o estudo de caso envolvendo
um aluno com SD do 4° ano do ensino fundamental. Os resultados mostram que, embora existam
politicas de inclusdo, ainda existem desafios a serem enfrentados relacionados a formacéo
docente, adaptacdo curricular e trabalho colaborativo, como apontado por Mantoan (2006) e
Stainback e Stainback (1999). Além disso, mostra que a mediacdo pedagogica e a interacao
social desempenham um papel central nos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos com deficiéncia. Esse aspecto corrobora a perspectiva de Vygotsky (2007), que destaca
a importancia do outro na construcdo do conhecimento. Nessa perspectiva, as situacdes de
interacdo entre o aluno com SD e seus colegas, intencionalmente mediadas pelos professores,
mostraram-se fundamentais para a promocdo de avan¢os na autonomia, comunicacdo e
participacdo nas atividades escolares. Os resultados alcancados, analisados a luz da analise de
conteudo, indicam que, embora existam barreiras institucionais e atitudinais, também existem
praticas inclusivas em construcdo que favorecem a aprendizagem e a participacdo dos alunos.
Alem disso, a pesquisa revelou a relevancia do trabalho colaborativo entre o ensino regular e o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), além da necessidade de um planejamento
pedagdgico que adote principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DU). Destacou-
se, ainda, a importancia da formacéo inicial e continuada dos profissionais como fator crucial
para o fortalecimento das praticas inclusivas e transformadoras das concepcbes sobre a
diversidade no ambiente escolar.

Palavras-chave: Educacéo Especial e Inclusiva. Sindrome de Down. Estudo de caso. Formacao
de professores. Trabalho colaborativo.



ABSTRACT

This research aims to analyze the process of school inclusion of students with Down Syndrome
(DS) in public education, examining the challenges, the strategies, and the pedagogical practices
that promote the realization of special and inclusive education. The adopted methodology was
qualitative and exploratory in nature. In this sense participant observation and semi-structured
interviews were employed as methodological tools for the case study involving a student with
DS in the 4th year of elementary school. The results showed that, although there is a legal
framework and public educational policies which regulate inclusion in the educational system,
challenges still exist related to teacher training, curriculum accessibility, and collaborative
work, as pointed out by Mantoan (2006) and Stainback and Stainback (1999). Moreover, this
study also highlights that pedagogical mediation and social interaction play a central role in the
development and learning processes of students with disabilities. This aspect corroborates
Vygotsky’s (2007) perspective on the importance of the “other” in the construction of
knowledge. From this perspective, the interactions between the student with DS and their
classmates, intentionally mediated by the teachers, proved fundamental for promoting advances
in autonomy, communication, and participation in school activities. The results, analyzed
through content analysis, indicate that, although there are institutional and attitudinal barriers,
there are also inclusive practices under development that foster student learning and
participation. Furthermore, the research revealed the relevance of collaborative work between
regular education and the Specialized Educational Service (SES), as well as the need for
pedagogical planning based on the principles of Universal Design for Learning (UDL). It also
highlighted the importance of initial and continuing training for professionals as a crucial factor
for strengthening inclusive practices and transforming conceptions of diversity within the
school environment.

Keywords: Special and Inclusive Education. Down Syndrome. Case Study. Teacher Training.
Collaborative Work.
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1 INTRODUCAO

A inclusdo € uma visdo de mundo fundamentada nos principios dos Direitos Humanos,
que valoriza a diversidade e busca garantir a todas as pessoas 0 acesso, a participacdo e a
equidade no convivio social e educacional. No contexto escolar, a inclusdo ndo se resume a
matricula de alunos com deficiéncia no ensino regular, mas também a promocao de um ambiente
que respeite suas singularidades e possibilite sua plena participacdo no processo de ensino-
aprendizagem.

Desde a década de 1990, a inclusdo escolar tem sido pauta de discussGes e avangos
significativos impulsionados por documentos, como a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil (Brasil, 1988), a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (Unesco, 1990), a
Declaragdo de Salamanca (Unesco, 1994), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Brasil, 1996) e a Lei Brasileira de Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015). Quanto
a esses documentos, ambas as leis reconhecem a escola como um espaco indispensavel para a
incluséo social. No Brasil, a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva (Brasil, 2008) reforca a importancia da insercao de alunos com deficiéncia no ensino
regular, garantindo-lhes um atendimento especializado e adequado.

Segundo Cunha (2017), para que a instituicdo de ensino atenda aos propositos da
inclusdo, € imprescindivel que ela promova a adequacdo e a organizagdo necessarias para
contemplar a diversidade de seus alunos. Além disso, é fundamental que ofereca condicGes
essenciais de trabalho aos professores, bem como incentive e viabilize a formacao continuada
desses profissionais.

Entretanto, como apontam Glat e Pletsch (2011), a efetivacdo da inclusdo escolar ainda
enfrenta significativos desafios, tanto no ambito estrutural quanto no pedagdgico. Nesse sentido,
torna-se urgente a reformulacdo dos curriculos escolares e a melhoria da infraestrutura fisica e
pedagdgica das escolas, de modo a assegurar o pleno atendimento as necessidades dos alunos
com deficiéncia e garantir uma educacdo verdadeiramente inclusiva.

Dentre as condi¢cdes que demandam maior atencdo no contexto da educacao inclusiva,
a Sindrome de Down (SD) se destaca em razdo das especificidades relacionadas ao
desenvolvimento cognitivo e motor dos individuos. Criancas com essa condicdo podem
apresentar dificuldades no processo de aprendizagem e na socializagdo, o que exige a utilizagdo
de metodologias inclusivas, bem como a construcdo de um ambiente educacional que respeite

seu ritmo de desenvolvimento e valorize suas potencialidades (Fernandes, 2012).
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Nesse sentido, a adaptacdo curricular e a adocdo de estratégias pedagogicas
diferenciadas constituem elementos fundamentais para assegurar a efetiva inclusdo dos alunos
com SD. Tais praticas devem estar orientadas pelos principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), que propdem a criacdo de curriculos e préaticas educacionais flexiveis
desde o inicio, de modo a atender a diversidade de todos os alunos, e ndo apenas daqueles com
necessidades especificas. Assim, no contexto da inclusdo, o ambiente escolar, o curriculo e as
estratégias pedagdgicas ja devem estar previamente organizados para contemplar diferentes
formas de aprender, eliminando barreiras e favorecendo a participacao plena de todos.

No entanto, a efetivacdo dessas praticas ainda encontra desafios no cotidiano escolar.
Muitos professores enfrentam dificuldades na implementacdo de propostas inclusivas, seja pela
limitada formacédo inicial e continuada alinhadas a inclusdo, seja pelos restritos recursos
didaticos acessiveis. Como ressalta Mantoan (2003), a inclusdo escolar s6 se concretizara de
maneira efetiva a partir do compromisso institucional em construir um curriculo que, desde sua
concepcao, seja pensado para atender a diversidade de todos os alunos, garantido o acesso a
uma educacéo de qualidade.

A educacdo inclusiva deve ser vista ndo apenas como uma pratica pedagogica, mas como
um compromisso social. Segundo Libaneo (2013), a educacdo é um fendmeno social. Portanto,
é socialmente determinada. Estabelecer a relacdo entre educacdo e sociedade é considerar as
demandas sociais do meio no espaco educacional, de forma a ndo separar ou privilegiar
interesses, mas englobar as realidades dos diferentes sujeitos entendendo sua importancia e sua
historia.

Assim, a escolha do tema desenvolveu-se a partir de uma experiéncia pessoal com uma
crianca com SD que apresentou dificuldades no processo de inclusdo educacional ao ingressar
em uma escola publica regular. Este estudo apresenta relevancia social, pois pode contribuir
para a conscientizacdo da sociedade sobre a importancia de um ambiente educacional inclusivo
e acolhedor. Ademais, no plano académico é importante diante da necessidade de ampliar o
conhecimento a respeito da tematica, além de contribuir para discussdes académicas sobre a
formacdo inicial e continuada de educadores.

No presente trabalho, realizou-se uma analise sobre os desafios e as possibilidades no
processo de inclusdo educacional de alunos com SD em uma escola publica do municipio de
Abaetetuba-Pard. Por meio da revisdo da literatura e da apresentagdo de dados relevantes,
buscou-se contribuir para a compreensdo da SD como um aspecto da diversidade humana.

Nesse sentido, Esta pesquisa se orienta a partir do seguinte problema, como ocorre o

acompanhamento pedagdgico de estudantes com SD em uma escola publica no municipio de
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Abaetetuba-PA, considerando os desafios e as possibilidades no ambito da educacdo especial e
inclusiva?

Para abordar essa questéo, delimitamos como objetivo geral, compreender o processo de
inclusdo escolar de alunos com SD no ensino publico, analisando os desafios, as praticas
pedagogicas que favorecem a efetivacdo de uma educacdo inclusiva. Os objetivos especificos
desta pesquisa sdo: a) analisar as principais estratégias e desafios enfrentados no processo de
inclusdo de alunos com SD; b) investigar os recursos pedagogicos adaptados utilizados na sala
de aula, bem como as possibilidades que favorecem a aprendizagem desses estudantes; c)
investigar as acdes pedagdgicas do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e do Plano
de Ensino Individualizado (PEI), envolvendo escola e familia; d) analisar a contribuicdo da
formacdo inicial e continuada dos professores para a promocdo de praticas pedagogicas
inclusivas.

Com o intuito de alcancar tais objetivos foi realizada uma pesquisa qualitativa, por meio
de um estudo de caso com um aluno com SD do 4° ano do ensino fundamental, em uma escola
publica localizada no municipio de Abaetetuba-PA. A escolha pela abordagem qualitativa
justifica-se pela necessidade de compreender a realidade escolar de forma aprofundada. Como
procedimentos metodologicos utilizamos a observacdo participante e entrevistas
semiestruturadas, as quais possibilitaram a coleta de informacGes relevantes para a analise.

A estrutura deste trabalho foi organizada de maneira a oferecer uma visdo abrangente
sobre a inclusdo escolar de alunos com SD. Inicialmente, serd apresentado o referencial teérico
que aborda, primeiramente, as principais caracteristicas da SD e suas necessidades educacionais
especificas. Em seguida, sera discutido o conceito de educacdo inclusiva, seus principios e
praticas fundamentais. Também sera tratado o papel do AEE e do PEI no processo de apoio
pedagdgico. Ademais, serd explorada a importancia dos recursos pedagogicos adaptados e da
aplicacdo do DUA na promocao da acessibilidade e da participacdo de todos. Por fim, sera
analisada a importancia da formacéo inicial e continuada para a inclusdo de alunos com SD.

Posteriormente, na secao seguinte, sera abordado o delineamento metodoldgico adotado
na pesquisa, incluindo detalhes sobre o contexto do estudo de caso. Na se¢édo sobre as analises dos
resultados, discute-se sobre a énfase nas praticas pedagogicas observadas, nas percepcdes dos
envolvidos no processo e na importancia do envolvimento familiar no acompanhamento
pedagogico. Ao final, as consideracdes finais apresentam os principais aprendizados e indicacdo

de pesquisas futuras.
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2. REFERENCIAL TEORICO
2.1 ASD E OS DESAFIOS E O PROCESSO DE ESCOLARIZA(;AO

Em um contexto histdrico, a SD foi primeiramente constatada pelo geneticista Jérome
Lejeune, em 1958, em um contexto no qual identificou a presenca de um cromossomo extra no
par 21. Anteriormente, em 1866, 0 médico britanico John Langdon Down ja havia realizado
uma descricdo em que identificava certas diferenciacbes entre pessoas com deficiéncias,
comparando-as com tracos semelhantes ao povo mongol (Werneck, 1992), o que explica o fato
de pessoas com a SD serem conhecidos, pejorativamente, como “mongoldoides” ou associadas

ao mongolismo. De acordo com Pueschel (1998, p. 49):

Chamar a pessoa com Sindrome de Down de mongoloide ndo é apenas um insulto
degradante a crianca, mas é também uma descricdo incorreta da pessoa, que embora
portadora de uma deficiéncia mental, é antes de mais nada um ser humano capaz de
aprender e de participar em sociedade.

As descrigdes de Down nédo tinham comprovacGes cientificas, mas Lejeune, ao constatar
a anomalia cromossémica, a nomeou como “Sindrome de Down” em homenagem as descri¢des
realizadas anteriormente por John Down (Duarte, 2022).

A SD, por sua vez, trata-se de uma alteracdo na constituicdo cromossémica em que, ao
invés de 46 cromossomos por célula, agrupados em 23 pares, apresentam 47, ou seja, um
cromossomo a mais em relacdo as pessoas que ndo possuem a sindrome. A SD também é
conhecida como Trissomia do 21, justamente em decorréncia do cromossomo extra estar no par
21, podendo ocorrer por Trissomia Simples ou Livre, Translocacdo ou Mosaicismo (Brasil,
2013).

A Trissomia Simples ou Livre (Figura 1) ocorre em cerca de 96% dos casos de SD, e se
caracteriza pela simples presenca de um cromossomo no par 21, formada no momento da meiose
(divisdo celular que ocorre na formacgédo dos gametas, reduzindo o nimero de cromossomos a
metade). Dessa forma, a medida que o feto se desenvolve, todas as células assumem um

cromossomo 21 extra (Silva; Kleinhans, 2006).
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Figura 1— Sindrome de Down do sexo feminino com Trissomia Simples
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Fonte: Brasil (2013)

A prevaléncia da SD é aproximadamente de 1 em cada 700 nascimentos, e a trissomia
pode ser identificada ainda na formacdo do feto, por meio de exames, como “[...] teste do
vilocoreal (a partir da 8% e 10® semana de gestacdo), aminiocentese (a partir da 142 semana de
gestacdo), ultrassom (a partir da metade da gravidez)” (Rodrigues, 2015, p. 22). O diagnostico
clinico também pode ser realizado nas primeiras horas de vida da crianga pelas suas
caracteristicas fisicas (fenotipicas) e, posteriormente, confirmado por analises citogenéticas do
cariotipo de células em metafase.

As pessoas com SD podem apresentar algumas caracteristicas, como hipotonia, baixa
estatura, hiperflexibilidade das articulagdes, excesso de pele na nuca, cabelo liso e
ralo, mados pequenas e largas com prega palmar Unica, face larga e achatada, olhos
distantes um do outro, nariz pequeno com base nasal achatada. Entretanto, nem todas

as pessoas com SD apresentam estes fendtipos, a deficiéncia intelectual é a Unica
caracteristica presente em todos os casos (Pueschel, 1998, p. 45).

O desenvolvimento das criancas com SD pode ser impactado em diversas areas, pois o
sistema nervoso apresenta anormalidades estruturais e funcionais. Estudos realizados por
neurologistas concluiram existir uma lesdo difusa, acompanhada de um funcionamento elétrico
peculiar no desenvolvimento cognitivo da SD, acarretando o comprometimento das habilidades
de analise, sintese e fala. Aléem disso, individuos com SD apresentam dificuldades em selecionar
e direcionar um estimulo devido a fadiga das conexdes neuronais (Joaquim, 2006).

Segundo Bissoto (2005), a acdo educacional adotada com criangas com SD precisa
considerar, primeiramente, que existem necessidades educacionais proprias, as quais devem ser

reconhecidas e respeitadas em seu processo de aquisicdo de aprendizagem. Nesse contexto,
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Alves (2011, p. 41) afirma que “é necessario o uso de recursos e estratégias que favorecam a
comunicagdo, o desenvolvimento da autonomia, a interacdo social e a constru¢do do
conhecimento de maneira significativa”. Atividades baseadas em estimulos visuais, a utilizagdo
de materiais concretos, o reforgo positivo e 0 ensino estruturado podem potencializar o processo
de aprendizagem dos alunos com SD.

No campo da escolarizacdo, a inclusdo de alunos com SD no ensino regular é um direito
assegurado pela legislacdo educacional brasileira, e constitui um importante avango na
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Conforme aponta Martinez (2005),
embora tenham ocorrido progressos significativos, ainda persistem inimeros desafios que
comprometem a efetiva participacdo desses estudantes no ambiente escolar. Essas dificuldades
estdo associadas a barreiras atitudinais, entendidas como preconceitos, esteredtipos e resisténcia
de alguns membros da comunidade escolar em aceitar a diversidade, bem como a obstaculos
pedagdgicos, estruturais e a insuficiente capacitacdo dos professores. Compreender essas
barreiras é fundamental para a elaboragdo de estratégias que promovam uma inclusdo
verdadeiramente significativa.

A presenca de alunos com SD no ensino regular demanda um olhar atento as
necessidades especificas de aprendizagem. Contudo, Werneck (1992) destaca que um dos
principais obstaculos encontrados ¢ a falta de formacéo adequada dos professores para lidar com
a diversidade em sala de aula. Muitos docentes, por ndo terem recebido formacéo inicial ou
continuada voltada para a educacéo inclusiva, sentem-se inseguros quanto as estratégias mais
eficazes para apoiar o desenvolvimento académico e social desses estudantes (Ghedin, 2006).

Além da formacdo, a resisténcia de alguns profissionais e gestores escolares a incluséo,
também constitui uma barreira importante. Em algumas situacfes, prevalecem a percepcao
equivocada de que alunos com deficiéncia, como os com SD, ndo seriam capazes de
acompanhar o curriculo escolar, o que reforca préaticas de exclusdo, ainda que sutis. Outro
desafio recorrente é a falta de profissionais de apoio, auxiliares ou professores do AEE, que
poderiam colaborar no planejamento e na execucdo de atividades pedagdgicas inclusivas
(Duarte, 2022). Por outro lado, quando esses profissionais estdo presentes, nem sempre se
efetiva um trabalho colaborativo entre eles, embora isso facilitasse a participacdo ativa dos
alunos publico da educacao especial.

Partindo dessa compreensdo sobre as particularidades dos alunos com SD, torna-se
imprescindivel refletir sobre o conceito mais amplo de educacdo inclusiva e seus principios

fundamentais.
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22 A EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA: RECURSOS PEDAGOGICOS
ADAPTADOS E O DUA

A Educacéo Especial, enquanto modalidade de ensino voltada para atender sujeitos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo, passou
por diversas transformacgdes ao longo da histéria. Segundo Sassaki (1997), no Brasil, a educacgéo
especial caminhou pelas fases de excluséo, segregacdo institucional, integracédo e incluséo, cujos
processos estdo exemplificados a seguir (Figura 2).

Figura 2 — Os Movimentos de Exclusdo, Segregacao, Integracdo e Inclusio
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Fonte: Adaptadode Novaes (2014)

O periodo segregacionista se caracterizou pela marginalizacdo da pessoa com
dificuldades de aprendizagem, de qualquer origem. Segundo Mittler (2003), o modelo de
integracdo € um contrassenso entre as literaturas que discutem a educacdo especial na
perspectiva inclusiva em decorréncia de sua funcdo historica, que deu a oportunidade de
insercdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares, mas, a0 mesmo tempo, nao forneceu
0S mecanismos e instrumentos para que esses alunos, de fato, aprendessem e acompanhassem o
desenvolvimento escolar. Pelo contrario, buscaram mecanismos que inseriam esses alunos nas
escolas em classes especiais (Freitas, 2006).

Assim, a integracdo apregoa a adaptacdo da Pessoa Com Deficiéncia (PCD) ao sistema
educacional implantado. Ou seja, a escola como instituicdo educacional se eximia das
responsabilidades sobre a educacdo da crianca com PCD, a qual atribui ao préprio aluno o

compromisso em se adaptar ao sistema ofertado (Glat; Blanco, 2007).
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A partir da década de 1990, as normativas politicas de inclusdo educacional foram se
ampliando, sendo a Declaracdo de Educagdo para Todos (Unesco, 1990) e a Declaragcdo de
Salamanca (Unesco, 1994) marcos importantes nesse processo.

O Brasil, um dos paises signatarios de tais tratados, trouxe o entendimento sobre incluséo
educacional em seus documentos juridicos, como a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/1996, e
a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (Brasil, 2008),
0s quais preveem o direito de todos os alunos a escolarizagdo no ensino regular, buscando
garantir 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem.

De acordo com a LDB, Lei n°® 9394/1996, sobre a educacdo especial, no art. 59, 0s

sistemas de ensino devem assegurar:

I - Curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - Terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a concluséo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;
" - Professores com especializa¢do adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracao desses educandos nas classes comuns;

v - Educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢des adequadas para os que ndo revelarem
capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgéos
oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas
areas artistica, intelectual ou psicomotora;

\Y - Acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (Brasil, 1996, s.p.).

A partir das normativas citadas, a educacéo especial na perspectiva da inclusao considera
a escola como espaco para todos e construida com todos. Segundo as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), essa educacdo ¢ “entendida como aquela que, além de acolher todas as
criangas, garante uma dindmica curricular que contemple mudar o carater discriminatorio do
fazer pedagdgico, a partir das necessidades dos alunos” (Brasil, 1998, p. 41). Logo, entende-se
por ela como uma educacdo mais igualitaria, com vias para uma educacdo que considere a
diversidade do aprender.

Nessa perspectiva, corroboramos com a definicdo dada por Rodrigues (2015, p.13)

acerca do gue € a incluséo:

Antes de tudo, é atitude. Assim sendo, ndo pode ser imposta, é construida a partir da
interiorizacdo, da aceitacdo, da acdo colaborativa e da convivéncia com as diferencas.
E anossa capacidade de entender e reconhecer o outro, partilhando e acolhendo todas
as pessoas sem excecdo. Inclusdo no respeito a diversidade [...] dos que representam
um grupo, vitima de opresséo ou discriminagdo por qualquer motivo. A escola deve
ser o reflexo da vida da sociedade e, como tal, deve viver a experiéncia de conviver
com as diferencas. [...] Viver a experiéncia de conviver com as diferencas é possibilitar
os alunos a desenvolverem-se de acordo com as suas condices, ritmos e necessidades
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de aprendizagem.

Stainback e Stainback (1999) defendem, assim, que a educacdo inclusiva deve ser
fundamentada no principio de que todas as criancas, independentemente de suas condi¢Ges, tém
o direito de aprender juntas no mesmo ambiente escolar, com equiparacdo de oportunidades e
eliminacdo de barreiras atitudinais, arquitetdnicas, pedagdgicas e comunicacionais.

Portanto, a educacdo inclusiva rompe com o modelo que historicamente segregava 0s
estudantes com deficiéncia e propde uma transformacéo no sistema educacional. Mendes (2002)
afirma que a educacdo inclusiva defende que a escola, como espaco social e formativo, deve
estar preparada, desde sua concepcdo, para atender as diversidades, reduzindo ao maximo a
necessidade de adaptacdes especificas e pontuais.

Nesse contexto, 0 DUA surge como uma proposta para consolidar esse paradigma, pois
é proposto que o planejamento educacional seja pensado desde o inicio para atender a um amplo
espectro de estudantes, contemplando diferentes formas de representacdo, expressdo e
engajamento no processo de ensino- aprendizagem. Assim, as barreiras para a participacdo e o
sucesso de alunos com deficiéncia, como aqueles com SD, s@o minimizadas antes mesmo de se
manifestarem (Tunes, 2003).

Os principios da educacéo inclusiva exigem uma mudanca de mentalidade, ja que néo
se trata de modificar o aluno para que ele se encaixe na escola, mas de transformar a escola para
que ela acolha e promova o desenvolvimento de todos os seus alunos. Esse modelo implica
compromisso politico, pedagdgico e ético com a inclusdo, e exige acdes planejadas de forma
sistematica e continua. Em outras palavras, a educacdo especial ndo deve ser paralela ou
substitutiva a educacdo regular, mas complementar, atuando como suporte para garantir o
acesso, a participacéo e a aprendizagem de todos os alunos no ensino comum.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva atesta

que
[...] a partir da visdo dos direitos humanos e do conceito de cidadania fundamentado
no reconhecimento das diferengas e na participacdo dos sujeitos, decorre uma

identificacdo dos mecanismos e processos de hierarquizagdo que operam na regulacgao
e producdo das desigualdades (Brasil, 2008, p.6).

N&o se trata, portanto, de criar um sistema educacional separado, mas de garantir que
todos possam aprender juntos, compartilhando os mesmos espacos, conteldos e objetivos
educacionais. Os recursos pedagdgicos adaptados consistem em materiais e estratégias

modificadas ou criadas. Esses podem incluir, entre outros exemplos, materiais em braile, jogos
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pedagdgicos acessiveis, tecnologias assistivas, livros com pictogramas?, softwares educativos
adaptados, recursos tateis e ajustes nas atividades escritas ou orais (Brasil, 2008).

A utilizacdo desses recursos contribui para a construcédo de ambientes educativos mais
inclusivos ao reconhecer que as barreiras para a aprendizagem ndo estdo nos alunos, mas na
organizacdo do ensino. Como afirmam Sassaki (2005) e Ainscow (2009), as barreiras a
participacdo e a aprendizagem ndo sdo inerentes ao aluno, mas ao modo como o ensino é
planejado e executado.

E importante ressaltar que a adaptacdo de recursos no significa simplificar contetidos,
mas sim diversificar as formas de acesso e de expressdo da aprendizagem, respeitando o
curriculo e garantindo altos padrdes de expectativas para todos os estudantes. Essa perspectiva
reforca a importancia de préaticas pedagodgicas planejadas desde o inicio para contemplar a
diversidade, evitando solucdes improvisadas e garantindo uma participagéo efetiva de todos.

Nesse contexto, destaca-se 0 DUA, um conceito que emergiu a partir das pesquisas do
Center for Applied Special Technology (CAST), fundado em 1984, nos Estados Unidos. O
DUA foi formalizado na década de 1990 como uma proposta pedagogica inspirada na ideia de
Desenho Universal, inicialmente aplicada a arquitetura e engenharia, com o objetivo de criar
ambientes e produtos acessiveis a todas as pessoas, independentemente de suas caracteristicas
ou habilidades (CAST, 2018). Adaptado a educacdo, o DUA propde que o planejamento
pedagdgico contemple, desde sua concepcdo, a diversidade de perfis dos alunos, promovendo
multiplas formas de acesso ao conteldo, expressdo do conhecimento e engajamento.

Assim, o DUA pode ser definido como um conjunto de principios que orientam o
desenvolvimento de curriculos flexiveis e inclusivos, eliminando barreiras a aprendizagem e
promovendo a participacdo efetiva de todos os estudantes (CAST, 2018). Conforme apontam
Rose e Meyer (2002), o DUA propde que as estratégias pedagogicas sejam inclusivas desde a
concepcdo, permitindo multiplos meios de representacdo, expressao e engajamento, evitando
adaptacOes tardias que muitas vezes marginalizam ou isolam os alunos com necessidades
educacionais especificas.

A presenca de recursos pedagdgicos adaptados no ambiente escolar é, portanto,
indispensavel para a efetivacdo do direito a educacdo inclusiva. Segundo Mittler (2003), a
inclusdo eficaz depende de uma mudanca de paradigma educacional que avance para o

desenvolvimento de praticas centradas na flexibilidade e no respeito as diferencas.

! Pictogramas sdo simbolos graficos que representam objetos, conceitos ou ideias por meio de desenhos
simplificados. Eles sdo utilizados para transmitir informacdes de forma rapida e eficiente em diversas areas, como
comunicacgdo visual, sinalizacdo e design gréafico.
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A implementagdo do DUA no ambiente escolar exige mais do que conhecimento teorico;
é preciso colocar em prética estratégias pedagogicas que potencializem o desenvolvimento
académico e social. As préticas pedagogicas fundamentadas no DUA segue trés principios
béasicos definidos pelo CAST, oferecer multiplas formas de representacdo, multiplas formas de
acdo e expressao, e multiplas formas de engajamento.

No que se refere as multiplas formas de representagdo, e fundamental o uso de recursos
visuais, como diagramas, mapas conceituais, imagens ilustrativas e videos curtos, que facilitam
a compreensao de contetdos abstratos, muitas vezes desafiadores para esses alunos. Conforme
Vygotsky (2007), o aprendizado se amplia quando o estudante interage com ferramentas
mediadoras que tornam o contetdo mais acessivel, 0 que reforca a importancia de recursos
visuais na construgdo do conhecimento. Além disso, textos acessiveis, elaborados com
linguagem clara, frases curtas e vocabulario simples, bem como o0 uso de pictogramas,
favorecem a autonomia na leitura e a compreenséo das informagoes.

Um destaque fundamental dentro dessa dimenséo é a tecnologia assistiva, um conceito
que abrange uma ampla gama de recursos, servi¢os e dispositivos utilizados para aumentar,
manter ou melhorar as capacidades funcionais de pessoas com deficiéncia (Alves, 2010). As
tecnologias assistivas podem incluir desde softwares de leitura de tela e audiobooks, até
pranchas de comunicacdo alternativa e aplicativos educativos acessiveis. Conforme o Comité
de Tecnologias Assistivas do MEC (Brasil, 2009), tais recursos sdo essenciais para assegurar a
autonomia e participacao dos alunos, ampliando significativamente as possibilidades de acesso
ao curriculo e favorecendo a construcdo de ambientes de aprendizagem mais inclusivos e
equitativos.

Em relacdo as multiplas formas de acdo e expressdo, a diversificacdo das formas de
avaliacdo € uma estratégia indispensavel. Em vez de restringir o desempenho dos alunos as
provas escritas tradicionais, € possivel valorizar outras formas de demonstrar o aprendizado,
como desenhos, maquetes, dramatizacdes e apresentacdes orais. De acordo com Meyer, Rose e
Gordon (2014), a oferta de diferentes meios para 0s estudantes expressarem seus conhecimentos
amplia a participacdo e possibilita que todos sejam avaliados de forma justa e significativa. Do
mesmo modo, 0 uso de jogos educativos, experimentos simples e oficinas préaticas colabora para
a consolidacdo dos conteudos ao tornar a aprendizagem mais concreta e proxima da realidade
dos alunos com SD.

No que tange as multiplas formas de engajamento, é importante destacar a eficacia de
permitir que os alunos escolham entre diferentes propostas de atividades, o que contribui para

0 aumento da motivacgéo e do senso de pertencimento. A definicdo de metas personalizadas e a
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valorizacdo de pequenas conquistas também se revelam como estratégias fundamentais para
fortalecer a autoestima e o interesse pelo aprendizado. A aprendizagem cooperativa, por sua
vez, mostra-se eficaz no desenvolvimento de habilidades sociais e académicas, especialmente
quando os trabalhos em grupo séo estruturados com papéis definidos e suporte mituo entre 0s
participantes. Como afirma Freitas (2006), o convivio e a colaboracdo entre 0s pares Sao
elementos-chave para a construcao de um ambiente escolar mais inclusivo e solidario.

Tais praticas ndo visam simplesmente “compensar” limitagdes, mas sim reconhecer e
atender a diversidade de perfis entre os alunos, considerando suas diferentes habilidades
cognitivas, motoras e sociais. Com essas praticas estruturadas e fundamentadas no DUA,
avancamos para a compreenséo de outra dimensdo essencial para o sucesso da inclusdo: a
formacdo docente, elemento indispensavel para consolidar uma cultura escolar verdadeiramente
inclusiva.

A aplicacdo pratica do DUA envolve a adocgéo de estratégias pedagadgicas diversificadas
gue permitam aos estudantes acessar e processar informacdes de diferentes maneiras, bem como
expressar seus conhecimentos conforme suas habilidades e preferéncias.

Por exemplo, ao abordar um conteddo de Ciéncias sobre o ciclo da agua, o professor
pode apresentar um video animado (recurso visual), propor a construcdo de uma maquete
(recurso tatil e pratico) e disponibilizar um texto descritivo com linguagem simplificada e
pictogramas (recurso textual acessivel). Para a avaliagdo, pode-se permitir que o0s estudantes
escolham entre escrever uma redagdo, apresentar uma dramatizacdo ou elaborar um cartaz
ilustrativo.

Outro exemplo pratico refere-se ao uso de tecnologias assistivas como leitores de tela
(NVDA, JAWS), softwares de comunicacdo alternativa como o Livox, e dispositivos de
amplificacdo sonora, que sdo fundamentais para assegurar a participacdo de alunos com
deficiéncia visual, motora ou intelectual. Essas ferramentas ndo apenas garantem o acesso a
informacdo, mas também promovem a autonomia e fortalecem a autoestima dos estudantes,
conforme defendido por Bersch (2012), para quem a tecnologia assistiva é um fator
determinante para a efetivacdo dos direitos educacionais das pessoas com deficiéncia.

Além disso, o DUA pode ser associado ao uso de metodologias ativas, como a sala de
aula invertida e a aprendizagem baseada em projetos, que estimulam a participacdo, a autonomia
e 0 protagonismo dos estudantes, alinhando-se ao principio do engajamento ativo preconizado
pelo CAST (2018).

Como destacam Carvalho e Cabral (2020), o DUA néo deve ser entendido como um

modelo prescritivo, mas como uma orientacdo flexivel que visa transformar o planejamento
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pedagogico tradicional em uma pratica mais responsiva e sensivel as necessidades dos
estudantes, garantindo equidade e qualidade educacional.

Ressalta-se também que a aplicacdo efetiva do DUA exige um compromisso
institucional com a formacéo continuada dos docentes. Segundo Rodrigues e Sanches-Ferreira
(2019), o desenvolvimento profissional dos professores, com foco na compreensdo e
operacionalizacdo dos principios do DUA, é imprescindivel para consolidar uma pratica
pedagogica inclusiva, que va além da mera inserc¢do fisica do aluno na escola, promovendo sua
real participacdo e aprendizagem.

Dessa forma, o DUA representa uma mudancga paradigmatica no campo da educacao
inclusiva, ao substituir uma perspectiva centrada na deficiéncia por uma visdo que valoriza a
diversidade humana e reconhece que o ambiente escolar deve se adaptar as necessidades dos
alunos — e ndo o contrario. Como bem sintetiza Booth e Ainscow (2017), a inclusdo ndo se
trata de uma estratégia para “integrar” certos alunos, mas de uma transformagao estrutural da
escola para atender a todos.

Assim, a utilizacdo de recursos pedagdgicos adaptados, o investimento em tecnologias
assistivas e a adoc¢éo dos principios do DUA constituem elementos indispensaveis para garantir
uma educacdo de qualidade, equitativa e inclusiva, conforme preconiza a Convencao sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015).

Perrenoud (2000) enfatiza que, na prética, a educacédo especial, dentro da perspectiva
inclusiva, organiza-se para oferecer apoios especificos, como o AEE, o uso de recursos
pedagdgicos adaptados e o acompanhamento por profissionais especializados, sempre em
articulacdo com o ensino regular. E fundamental destacar que a atuacio da educacdo especial
no contexto da educacdo inclusiva ndo busca apenas garantir a presenca fisica do aluno, mas
sua efetiva participacdo e aprendizagem (Andrade, 2014). Nesse cenario, instrumentos como o
AEE e o PEI surgem como estratégias essenciais para estruturar os apoios necessarios a incluséo

efetiva, tema que serd aprofundado no proximo tépico.

2.3 0 AEE E O PEI NO PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR DE ESTUDANTES
COM sSD
O AEE ¢é um servico previsto na legislacdo brasileira que tem como objetivo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem barreiras para a
plena participagdo dos alunos publico da educacdo especial no ensino regular. Conforme

disposto no Decreto n® 7.611/2011, o AEE deve ocorrer de forma complementar ou suplementar
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a formacdo escolar, ndo substituindo o ensino comum, mas potencializando a aprendizagem e a
inclusdo.
A Politica Nacional de Educacédo Especial na perspectiva da educacao inclusiva, em suas

diretrizes, traz a funcdo e o papel do professor nesse atendimento:

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacéo
dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela (Brasil, 2008, s.p.).

Para tanto, o professor do AEE deve ter formacdo docente e conhecimentos especificos
da educacao especial. Suas possibilidades vao além de um espaco fisico estruturado, pois o foco
ndo deve ser a deficiéncia como unico referencial para conhecer o aluno; deve-se pensar a partir
de sua dindmica de vida, de suas relagGes sociais e educacionais (Vygotsky, 2007).

Sendo assim, 0 AEE ndo desenvolve suas praticas de acessibilidade limitadas ao
conceito de deficiéncia. Seu objetivo € encontrar a crianga, o aluno, identificar seus desejos,
experiéncias e desafios, compreendendo os sistemas de significacdo e representacdo nos quais
ela estd inserida. Conforme Baptista (2011), o ensino inclusivo requer que o professor
compreenda o aluno ndo apenas a partir de sua deficiéncia, mas sim da sua experiéncia de vida
e do seu percurso escolar. Dessa forma, o professor do AEE aproxima-se do aluno com a
finalidade de encontrar um ser unico, para encontrar a diferenca e ndo a deficiéncia.

De acordo com o art. 5 da Resolugédo n° 4, de 2 de outubro de 2009, o0 AEE deve ser

realizado

[...] prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra
escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as
classes comuns, podendo ser realizado, também, em Centro de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitérias,
confessionais, filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de
Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal e Municipios (Brasil,
2009, p. 2).

A partir da funcdo do AEE, estabelecida pela Resolucdo n° 4/2009, percebemos que 0
AEE ndo substitui o momento de escolarizacdo do aluno com SD, mas exerce uma funcao
complementar ou suplementar, o que propicia a realizacdo de um trabalho pedagdgico articulado
entre os profissionais que atuam na sala de atendimento especializado e os que atuam na sala de
aula regular.

Dessa maneira, o0 coensino entre o profissional do AEE e o professor da sala regular é

indispensavel para o processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, incluindo aqueles
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com SD. A ideia central desse conceito é que, ao unir esforcos e conhecimentos de ambos 0s
profissionais, cria-se um ambiente mais inclusivo, acolhedor e propicio ao desenvolvimento das
potencialidades dos alunos. Segundo Bausch (2017), o coensino ndo se limita apenas a
compartilhar o espaco fisico da sala de aula, mas envolve a criacdo de uma metodologia que
respeite as diferentes formas de aprender, promovendo a inclusdo de forma ativa e efetiva.

O conceito de coensino no contexto educacional, especialmente em escolas inclusivas,
propde que os profissionais compartilhem responsabilidades e competéncias. De acordo com
Pletsch (2020), implica na construcdo conjunta de solucbes pedagdgicas que atendam as
necessidades de todos os alunos, respeitando suas singularidades, sem que haja uma diviséo
rigida de tarefas entre os profissionais.

A atuacio exige a comunicagdo constante entre os profissionais. E necessério que o
professor da sala regular tenha uma compreensao aprofundada das estratégias e dos objetivos
do AEE, e vice-versa. Quando essa troca de informacdes e praticas ocorre de maneira eficaz, 0s
alunos com SD se beneficiam de abordagens pedagogicas mais diversificadas e acessiveis. Entre
essas abordagens, destacam-se 0 uso de materiais concretos e visuais, a adaptacéo de contetdos
com linguagem simplificada, o ensino por meio de jogos pedagdgicos, 0 uso de recursos
tecnoldgicos assistivos e o trabalho com rotinas bem estruturadas (Silva; Moreira, 2019).

Além disso, a avaliacdo colaborativa, como destacam Costa e Pimentel (2020), é vital
para que se identifiguem néo apenas as dificuldades do aluno, mas também suas potencialidades,
possibilitando ajustes nas préaticas pedagdgicas de forma constante.

De acordo com a Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2009, que estabelece as
diretrizes nacionais para a educacdo especial na educacdo basica, o Plano de Ensino
Individualizado (PEI) é um documento que orienta 0 AEE. Ele descreve as adaptacdes
necessarias e as estratégias pedagdgicas a serem utilizadas para o atendimento de cada aluno
(Brasil, 2008). O PEI deve ser elaborado em colaboracdo com a equipe pedagdgica, 0s
familiares e, sempre que possivel, com o préprio aluno (Mendes, 2002).

No acompanhamento pedagoégico dos alunos PCD, dos estudantes com SD, o PEI se
torna uma ferramenta ainda mais relevante, pois esse grupo de alunos apresenta uma
variedade de necessidades educacionais e de desenvolvimento. O planejamento pedagdgico
individualizado permite que as intervencdes sejam feitas de maneira especifica. A vista disso,
Kassouf (2004) reitera que a personalizacdo do ensino por meio do PEI € indispensavel para
alunos com deficiéncia, pois esse procedimento permite que as barreiras ao aprendizado sejam
superadas com a instrumentalizacdo de estratégias que considerem a individualidade do aluno.

Além disso, o PEI é um meio importante de documentar o progresso do aluno. Ele funciona
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como um registro continuo de suas conquistas e obstaculos, o que facilita a comunicagédo
entre a escola e a familia. Essa transparéncia permite que os responsaveis dos alunos e 0s
profissionais envolvidos no processo de ensino possam entender melhor as necessidades

do aluno e participar ativamente de sua educacao.

O AEE e o PEI desempenham papéis essenciais na construcao de trajetdrias escolares
mais significativas e inclusivas. O AEE oferece suporte individualizado que respeita as
caracteristicas cognitivas, linguisticas, motoras e sociais desses estudantes, possibilitando o
desenvolvimento de habilidades académicas e de vida diéria (Glat; Blanco, 2007).

Do mesmo modo, segundo Oliveira e Freitas (2016), o PEI permite a definicdo de metas
educacionais claras e realistas, respeitando o ritmo e as potencialidades do estudante, e deve ser
constantemente avaliado e atualizado conforme o progresso do aluno. Para os alunos com SD,
esse planejamento € crucial, pois proporciona a personalizacdo do ensino, a definicdo de
métodos de avaliacdo diferenciados e a adocdo de estratégias e recursos que favorecam seu
desenvolvimento holistico (Pereira; Lopes, 2020).

Dessa forma, a efetivacdo de uma educacdo inclusiva requer a valorizacdo do AEE e do
PEI como instrumentos complementares que, articulados com a pratica docente, permitem

atender as necessidades especificas dos alunos com SD.

2.4 A FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES PARA A
EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

A consolidacdo de uma educacdo inclusiva depende diretamente da formacdo dos
professores. Mais do que conhecer os marcos legais da inclusdo, o docente precisa desenvolver
competéncias praticas e tedricas para lidar com a diversidade em sala de aula, sobretudo quando
se trata de alunos com deficiéncia, como os estudantes com SD. No entanto, ainda existem
inimeros desafios que dificultam a preparacdo adequada dos professores para atender a essas
demandas. Analisar essas dificuldades e refletir sobre os caminhos possiveis para supera -
las é essencial para fortalecer praticas pedagdgicas realmente inclusivas.

A formacdo docente inicial para a inclusdo escolar deve articular trés dimensdes
principais: o conhecimento tedrico sobre deficiéncia, a pratica pedagogica adaptada, e a postura
ética e acolhedora diante da diversidade humana (Mantoan, 2006). Contudo, historicamente, 0s
cursos de formacdo inicial tém tratado a inclusdo de maneira superficial, muitas vezes
limitando-se a disciplinas isoladas e sem integracdo efetiva com as praticas do cotidiano escolar
(Sassaki, 2005).



30

No caso dos alunos com SD, as lacunas na formacdo dos professores impacta
diretamente nas possibilidades de aprendizagem e de participacdo desses estudantes. A SD, por
envolver caracteristicas especificas, como hipotonia muscular, dificuldades na linguagem
expressiva e necessidades de maior estimulo & autonomia, exige praticas pedagogicas
intencionais e diferenciadas, apoiadas em metodologias ativas e inclusivas (Mantoan, 2003).

Entre os principais desafios enfrentados pelos docentes no processo de inclusdo de
alunos com deficiéncia, como aqueles com SD, destaca-se a falta de formagéo continuada.
Muitos professores, apds a conclusdo da graduacédo, ndo tém acesso a qualificacdes sistematicas
voltadas para préaticas pedagdgicas inclusivas, o que dificulta a atualizacdo frente as novas
pesquisas e abordagens educacionais. Segundo Oliveira e Rodrigues (2019), essa caréncia de
formacdo impacta diretamente na qualidade das préaticas pedagogicas, pois impede que o
educador se aproprie de estratégias eficazes para lidar com a diversidade na sala de aula. A
auséncia de conhecimento especifico também gera inseguranca e medo, sentimentos que podem
levar o docente a adotar praticas excludentes.

Outro obstaculo relevante ¢ a falta de apoio institucional. A responsabilidade pela
inclusdo ndo deve recair apenas sobre o professor, mas ser compartilhada por toda a equipe
escolar. Para Mendes (2010), o sucesso da inclusdo depende diretamente do compromisso
coletivo da escola, incluindo o fornecimento de recursos adequados, a colaboragédo entre os
profissionais e 0 apoio continuo da equipe gestora.

Ainda persistem concepcdes equivocadas sobre a deficiéncia baseadas na ideia de que
esses alunos ndo sdo capazes de acompanhar o curriculo comum. Tais crencas reforcam préaticas
segregadoras e contrariam os principios da inclusdo. Mantoan (2003) salienta que a verdadeira
inclusdo rompe com a ldgica de trajetorias paralelas e propde uma escola que reconhece a
diversidade como parte de sua identidade.

Para enfrentar esses desafios, é essencial a implementacdo de programas de formacéo
continuada de qualidade, que contemplem ndo apenas a teoria, mas também a pratica docente.
Isso inclui o estudo aprofundado do DUA, oficinas préaticas de planejamento de atividades
adaptadas, discussbes de casos reais, trocas de experiéncias entre educadores e o
aprofundamento em tematicas especificas, como a SD. Esse conhecimento especifico pode
auxiliar no desenvolvimento de estratégias direcionadas ao aprimoramento da linguagem, da
autonomia, e das habilidades académicas e sociais desses estudantes.

De acordo com Névoa (1992), formar professores é também formar sujeitos conscientes
de seu papel social, capazes de transformar sua pratica com base no contexto em que atuam.

Assim, a superacao dos desafios da inclusdo exige politicas publicas consistentes, investimentos
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continuos na formacao docente e uma mudanga cultural que reconheca o potencial de todos os
estudantes.

A formacdo inicial dos professores constitui a base para a construcdo de préaticas
educativas inclusivas, especialmente voltadas para alunos com SD, pois deve proporcionar ndo
apenas conhecimentos tedricos sobre a inclusdo escolar, mas também praticas pedagdgicas que
estimulem o desenvolvimento de estratégias inclusivas.

Historicamente, a formacdo de professores no Brasil negligenciou as tematicas da
diversidade e da inclusdo, tratando-as como contetdos periféricos (Pletsch, 2020). Muitos
cursos de licenciatura ainda apresentam curriculos que abordam a educacéo inclusiva de forma
fragmentada, geralmente por meio de disciplinas isoladas, sem integragdo com os demais
componentes da formagdo pedagdgica. Isso gera um distanciamento entre o conhecimento
teorico e a pratica cotidiana da sala de aula.

No caso especifico dos alunos com SD, a compreensdo das caracteristicas cognitivas,
linguisticas e sociais desses estudantes deve ser parte integrante da formacdo, pois sdo essas
especificidades que demandam estratégias didaticas diferenciadas e sensiveis a singularidade
de cada aluno. Conforme destaca Mendes (2010), formar professores para a inclusdo desde o
inicio de sua trajetdria académica é fundamental para romper com paradigmas excludentes.

E crucial que os cursos de licenciatura proporcionem vivéncias préticas inclusivas por
meio, por exemplo, de estdgios supervisionados em contextos reais de inclusdo. Essas
experiéncias auxiliam os futuros docentes a desenvolver habilidades indispensaveis, como o
planejamento de atividades flexiveis, a avaliacdo diferenciada, o trabalho colaborativo com
profissionais de apoio e com as familias, bem como o uso adequado de recursos pedagdgicos.

Sem essa preparacdo pratica e teodrica, muitos professores ingressam na profisséo
sentindo-se despreparados para lidar com a diversidade em sala de aula. Como alerta Sassaki
(2005), mesmo acdes bem-intencionadas podem resultar em exclusdo quando ndo ha
conhecimento e seguranca suficientes, levando, por exemplo, ao isolamento do aluno com
deficiéncia em atividades paralelas ao curriculo comum. Assim, investir em uma formacéo
inicial que efetivamente promova a inclusdo é garantir que todos os alunos tenham a
oportunidade de aprender e participar em igualdade de condicoes.

Se a formacdo inicial representa a base para a constru¢do de praticas inclusivas, a
formacéo continuada é o que assegura a atualizacdo, o fortalecimento e a consolidacéo dessas
praticas ao longo da trajetdria docente. A formagéo continuada é entendida como um processo
permanente de construcdo de conhecimentos e habilidades, realizado apds a formagdo inicial, e

que deve acompanhar a préatica cotidiana do professor (Libaneo, 2013). No contexto da incluséo
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escolar, a formacdo continuada torna-se essencial para que os docentes possam rever, adaptar e
inovar suas praticas pedagogicas.

O desenvolvimento de préticas inclusivas exige que o professor esteja em constante
processo de atualizacdo, ampliando seu repertério metodolégico e adquirindo conhecimentos
sobre recursos de acessibilidade pedagogica, bem como sobre a construgdo de ambientes de
aprendizagem mais flexiveis, acolhedores e sensiveis a diversidade. Mantoan (2006) afirma que
a formacdo continuada deve proporcionar momentos de reflexdo coletiva sobre a pratica
docente, de modo a romper com 0 modelo de cursos pontuais e descontextualizados, e articular-
se diretamente com as demandas reais da escola.

Ademais, uma formagéo continuada eficaz deve incentivar o trabalho colaborativo entre
professores, gestores, familias e profissionais do AEE, formando uma rede de apoio sélida que
fortaleca o processo de inclusdo no cotidiano escolar.

Para os alunos com SD, contar com professores que buscam continuamente aprimorar
seus conhecimentos e préticas significa ter garantido o direito a uma educacédo significativa,
respeitosa e emancipadora. Assim, investir na formacdo permanente dos docentes ndo é um
favor, mas uma condicdo necessdria para as competéncias profissionais que envolvem
conhecimentos, atitudes e habilidades do educador.

Dentre essas competéncias, destaca-se, primeiramente, a compreensdo da diversidade
humana, que pressupde o reconhecimento de que cada aluno possui um ritmo préprio de
desenvolvimento, com potencialidades e desafios singulares. Em relacdo aos estudantes com
SD, é essencial que o docente compreenda suas caracteristicas, evitando estere6tipos ou
reducionismos que limitem suas possibilidades de aprendizagem.

Andrade (2014) afirma que a flexibilidade e a criatividade didatica também sdo
competéncias indispensaveis para o educador inclusivo. O uso de recursos visuais, tateis,
tecnoldgicos e manipulativos amplia as chances de compreensdo por parte dos alunos com
deficiéncia intelectual, como os com SD, permitindo que eles participem ativamente das
propostas escolares. Por fim, nesse processo, o professor precisa demonstrar sensibilidade para

ajustar suas praticas de forma dinamica a partir das respostas e necessidades dos alunos.

3. METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo qualitativo, de natureza exploratoria,
cujo objetivo é compreender os desafios e as possibilidades no processo educacional de alunos
com SD. De acordo com Minayo (2001, p. 21), “a abordagem qualitativa trabalha com o

universo dos significados, dos motivos, das aspirag0es, das crengas, dos valores e das atitudes”.
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Dessa forma, essa acdo permite a analise aprofundada dos fenémenos sociais, considerando as
particularidades dos sujeitos envolvidos.
Moraes (2003, p. 190) complementa que a pesquisa qualitativa

[...] pretende aprofundar a compreensdo dos fendmenos que investiga a partir de uma
analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informacdo, isto é, ndo pretende testar
hipoteses para comprova-las ou refutd-las ao final da pesquisa; a intencdo é a
compreensao.

Diante do delineamento exposto, também caracterizamos a presente investigacdo como
um estudo de caso com um aluno do 4° ano de uma escola pablica localizada no municipio de
Abaetetuba-PA. Segundo Yin (2001, p. 32), “o estudo de caso investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. Nessa conjuntura, o estudo de caso
possibilita a analise detalhada do fendmeno investigado, permitindo a compreensdo dos
aspectos educacionais e sociais que envolvem a incluséo do aluno no ambiente escolar.

A coleta de dados foi realizada por meio de dois instrumentos principais: as técnicas de
observacdo participante e as entrevistas semiestruturadas. A observacdo participante
proporciona ao pesquisador a imersao no ambiente estudado, permitindo captar nuances do
cotidiano dos participantes.

Nesse sentido, Angrosino (2009, p. 67) afirma que “a observacdo participante permite
ao pesquisador tornar-se parte da rotina dos sujeitos estudados, promovendo uma compreensao
mais profunda de seus comportamentos e interagdes”. Tal observacdo foi conduzida ao longo de
quatro dias alternados entre a sala de aula regular e a sala do AEE, periodo no qual acompanhou-
se a rotina escolar do aluno. Ao longo do acompanhamento, as informacdes relevantes foram
registradas em um diario de campo. Esse método viabilizou a obtencdo de dados diretos e
contextuais sobre a vivéncia do estudante no ambiente escolar.

Além da observacdo, realizamos entrevistas semiestruturadas com o responsavel pelo
aluno, a professora da turma regular e a professora do AEE. . Para Trivifios (1987, p. 146), “a
entrevista semiestruturada caracteriza-se por uma interacdo verbal entre pesquisador e
entrevistado, permitindo uma exploracdo mais profunda dos temas investigados sem a rigidez
de um questionario fechado”.

As entrevistas seguiram um roteiro previamente elaborado, com perguntas
diferenciadas para cada participante, considerando suas func¢des e vivéncias especificas no
processo de inclusdo do estudante, o que permitiu captar perspectivas complementares sobre a

temética. As entrevistas foram gravadas com a autorizacdo dos participantes, mediante a
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assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Posteriormente, 0s audios
foram transcritos e, por questbes éticas, os registros foram encaminhados via e-mail aos
respectivos participantes, possibilitando que avaliassem os dados coletados e autorizassem a sua
utilizacdo para as analises. Destacamos que as entrevistas foram realizadas em dias distintos das
observacGes, respeitando a disponibilidade de cada participante.

Para o tratamento dos dados coletados, optou-se pela anélise de contetdo, conforme a
metodologia proposta por Bardin (2011). Essa técnica permite a categorizacao e a interpretacdo
dos dados de forma sistematica, possibilitando a identificacdo de padr@es, significados e
inferéncias acerca da inclusdo escolar do aluno com SD. Segundo Franco (2008, p. 23), “a
analise de conteido é uma técnica que permite a organizacdo e interpretacdo dos dados de
maneira rigorosa, identificando categorias e padrdes que emergem do material empirico”.

Apos a realizacdo da pesquisa, com o produto e as respectivas reflexdes em maos, foi
realizada uma devolutiva a escola pesquisada, com o objetivo de socializar o material com a
equipe pedagogica e promover reflexdes sobre os achados do estudo. Cabe ressaltar que a
atividade foi conduzida em conformidade com os padrdes éticos da pesquisa, preservando o

anonimato dos respondentes e apresentando apenas as analises obtidas.

3.1 CAMPO DE PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica regular localizada no municipio de
Abaetetuba-PA. Para as devidas caracterizacfes, como o propésito de manter o sigilo da
instituicdo, a identificaremos apenas como “Escola I”.

A Escola | localiza-se em uma comunidade urbana, no centro do municipio de
Abaetetuba. Ao entorno da escola, hd comércios, igrejas, supermercados, oficinas de mecanica,
padarias e casas bem estruturadas, além de outras escolas. Ainda assim, na comunidade, ainda
existem situacdes precarias de moradia e auséncia de saneamento basico.

Os niveis e modalidades oferecidos na Escola | sdo: ensino fundamental — anos iniciais
e finais, assim como educacao especial. Neste ano de 2025, a escola atende cerca de 470 alunos
do 1° ao 8°ano do ensino fundamental. Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), na escola,

estdo matriculados 29 alunos PCD, e um aluno com SD.

3.2 PARTICIPANTES DA ENTREVISTA
A presente pesquisa foi desenvolvida com a participacdo de duas professoras, uma da

sala de aula regular e a outra do AEE. Contamos também com a colaboragdo do responsavel

pelo aluno com SD.
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Conforme estabelecido no TCLE, a identidade dos participantes da pesquisa foi mantida
em pleno sigilo. Para tanto, os identificamos com a palavra “Participante”, seguida de uma letra,
“A”, “B” ou “C”, a qual foi estabelecida a partir da ordem de realizacdo das entrevistas.

O quadro a seguir (Quadro 1) apresenta uma breve descrigdo dos participantes.

Quadro 1 — Descrigio dos Participantes das Entrevistas

. Idade/ Sexo Graduacao / Instituigdo / Especializacdo(6es) / Instituicdo /
Participante
Concluséo Concluséo
Participante A 44 anos / Licenciatura em Pedagogia /  |Educagéo Especial e Inclusiva/ FAVENI
(Professoraregular) |  Feminino UFPA / 2008 / 2010
Participante B 47 anos/ Licenciatura em Pedagogia / Educacdo Especial e Inclusiva / UFPA
(Professora AEE) Feminino UEPA /2002 /2012
Participante C 44 anos/ Licenciatura Letras/ UFPA/ |Educacdo Especial / N&o soube informar /
(Responsavel do Feminino 2005 2011
aluno com SD)

Fonte: Elaborado pela autora.

3.3 DESCRICAO DO ALUNO COM SD
O presente estudo tem como foco analisar os desafios e as possibilidades no processo
educacional de alunos com SD por meio de um estudo de caso. Nesse contexto, faz-se
necessario caracterizar o aluno envolvido para uma melhor compreensdo da andlise posterior.
Cabe esclarecer que, conforme o TCLE ja mencionado anteriormente, a pesquisa foi autorizada
pela responsavel legal do aluno. Tal autoriza¢do abrangeu tanto a realizacdo do estudo de caso
quanto as observacdes participantes nas salas de aula regular e no contexto do AEE. A
identidade do aluno foi devidamente preservada, sendo atribuido o nome ficticio “José”, em
conformidade com os principios éticos e de respeito aos direitos dos participantes da pesquisa.
O aluno José possui dez anos. Atualmente, cursa o0 4° ano do ensino fundamental.
O estudante apresenta dificuldades de aprendizagem e demostra que ainda ndo se encontra
plenamente alfabetizado (descricdo apresentada pelas participantes A, B e C). A comunicagdo
com José ocorre de forma satisfatoria, sendo mediada por gestos, expressoes faciais e fala

reduzida, o que permite compreendé-lo em grande parte das intera¢fes. José frequenta o AEE na
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prépria escola, no contraturno, e faz uso de apoios externos a escola, como fonoaudidloga,

fisioterapeuta e terapeuta ocupacional (descrigéo realizada pela participante A).

3.4 DESCRICAO DA TURMA

Com base nos registros da observacdo participante, a turma é do 4° ano do ensino
fundamental — anos iniciais. Essa é composta por 25 alunos com faixa etaria entre 9 e 10 anos.
Tais discentes sdo residentes nas areas urbanas e campesinas de Abaetetuba. Na turma, ha dois
alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e um aluno com SD. Essa dispde de duas
profissionais de apoio. Uma delas atende os dois alunos com TEA e a outra auxilia o aluno com
SD. E essencial destacar que esses estudantes s&o assistidos pelo AEE na escola, no horério do

contraturno.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

A partir dos objetivos e dos procedimentos metodologicos propostos para a presente
pesquisa, apresentamos 0s resultados e as discussdes acerca dos dados obtidos por meio das
entrevistas e das observacoes realizadas. A partir das orientacdes propostas por Bardin (2011)

acerca da analise de contetido, organizamos os dados em categorias e subcategorias (Quadro 2).

Quadro 2 — As Categorias e Subcategorias de Analise

Categorias Subcategorias

1.1 Barreiras Estruturais e Pedagdgicas

1. Desafios da Inclusdo -
1.2 Formacdo Docente

1.3 Barreiras Institucionais e Atitudinais

2.1 Adaptacdes Curriculares

2. Estratégias e Praticas Pedagogicas | 2 Uso de Recursos Pedagdgicos Diferenciados

2.3 Ensino Colaborativo

3.1 Contribui¢bes do AEE no Processo de Aprendizagem

3. Papel do AEE e do PEI

3.2 Planejamento e Implementacéo do PEI
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3.3 Articulagéo entre Ensino Regular e AEE

4.1 Materiais Adaptados e Acessibilidade

4. Recursos Pedagdgicos e DUA -
4.2 Aplicacdo do DUA

5.1 Formagéo Inicial e Continuada
5. Formacéo Docente

5.2 Percepcdo Docente sobre a Inclusdo

Fonte: Elaborado pela autora.

Para a analise dos dados, conforme o Quadro 2 disposto anteriormente, apresentamos
cinco categorias de analise e suas respectivas subcategorias, as quais sdo compostas por
fragmentos de relatos obtidos nas entrevistas realizadas com os participantes da pesquisa
associadas a episodios significativos das sessdes de observacdes realizadas em sala de aula. Para
fundamentar as analises, buscamos estabelecer didlogo entre a discussdao dos dados e 0s
conhecimentos disponiveis na literatura referente aos temas levantados.

Ressalta-se novamente que, visando manter a identidade de todos os participantes, 0s

nomes utilizados para a realizacdo da pesquisa séo ficticios.

4.1 DESAFIOS DA INCLUSAO ESCOLAR
4.1.1 Barreiras Estruturais e Pedagogicas

No processo de incluséo escolar de alunos comSD, as barreiras estruturais e pedagogicas
ainda constituem um dos principais entraves para a efetivacdo de uma educacéo inclusiva de
qualidade. De acordo com as observacdes realizadas na escola pablica regular, nota-se que,
embora haja esfor¢os por parte da gestdo e dos professores, 0 ambiente escolar ainda carece de
infraestrutura adequada. Um exemplo disso é a falta de materiais didaticos adaptados e
espacos acessiveis, 0 que impacta diretamente na participacdo ativa dos alunos com deficiéncia.
Durante as observacfes na sala de aula do ensino regular, foi possivel perceber que,
apesar do empenho da professora regente, o aluno com SD demonstrava dificuldades em
acompanhar as atividades propostas, muitas vezes por falta de recursos visuais ou atividades
concretas adaptadas ao seu ritmo de aprendizagem. Essa limitacdo revela o que Carvalho (2011)
denomina de barreiras pedagdgicas, ou seja, obstaculos que surgem na pratica docente devido a
auséncia de estratégias diferenciadas, formacdo especifica ou materiais acessiveis que

favorecam a aprendizagem de todos os estudantes.
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Esse cenério foi confirmado nas entrevistas. A participante A relatou: “[...] eu tento
adaptar algumas atividades, mas nfo tenho material suficiente. As vezes faco do meu jeito, mas
sinto que ndo ¢ o bastante para atender ele como deveria”. Essa fala evidencia o que Sassaki
(2010) aponta como uma das fragilidades da inclusdo: a formacéo pedagogica insuficiente para
trabalhar com a diversidade em sala de aula. A docente se mostra disposta, mas enfrenta
dificuldades por ndo ter formacdo continuada especifica ou suporte pedagdgico adequado.

Por outro lado, a participante B destacou: “[...] o atendimento especializado tenta suprir
essas lacunas, mas € no contraturno e nem sempre conseguimos alinhar com o que esta sendo
feito em sala”. Essa fala mostra a existéncia de uma fragmentagdo no processo de ensino-
aprendizagem, como discutido por Mantoan (2006), ao enfatizar que a inclusdo s6 é eficaz
quando h& uma articulagdo constante entre o ensino comum e o AEE. O fato de o atendimento
acontecer em turno separado pode dificultar a continuidade das aprendizagens e a adaptagéo de
conteudos no cotidiano da sala regular.

Além disso, a participante C também compartilhou sua visdo sobre o tema: “[...] meu
filho gosta de ir para a escola, mas sinto que ele fica meio perdido as vezes. Ele precisa de mais
apoio dentro da sala”. Segundo Oliveira (2015), € essencial que a escola repense suas praticas e
sua estrutura para que realmente atenda a diversidade presente nas salas de aula.

Entretanto, apesar dessas barreiras, algumas iniciativas mostram avangos importantes no
processo de inclusdo. Por exemplo, a participante A mencionou que: “[...] sempre procuro sentar
ele mais perto de mim, para que eu possa acompanha-lo de forma mais proxima e explicar com
calma quando ele ndo entende”. Essa estratégia demonstra uma agdo pedagdgica sensivel as
necessidades do estudante, favorecendo a mediacéo direta da aprendizagem.

Outra préatica destacada foi compartilhada pela participante B: “[...] quando percebo que
ele estd com dificuldade, preparo jogos pedagdgicos especificos para reforcar os contetdos,
porque ele responde muito bem a atividades ludicas”. Essa fala evidencia o uso de metodologias
ativas e adaptadas, que potencializam o aprendizado e promovem maior
engajamento do aluno.

A participante C também ressaltou um aspecto positivo: “[...] gosto muito quando fazem
reunides comigo, me explicam como ele esta se desenvolvendo e me orientam sobre como posso
ajuda-lo em casa”. Esse relato ilustra a importancia do didlogo entre escola e familia,
fortalecendo a parceria educativa e favorecendo a continuidade do apoio ao estudante, tanto no

ambiente escolar quanto familiar.
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4.1.2 Formagéo Docente

A participante A, embora demonstrasse sensibilidade e boa vontade, enfrentava
dificuldades para desenvolver estratégias adequadas as necessidades do aluno com SD. As
atividades propostas seguiam um modelo com pouca variagdo de recursos ou metodologias, o
que limitava a participagéo ativa do aluno.

Esse aspecto ¢ reforcado pela fala da docente: “[...] eu nunca tive uma formagao
especifica para trabalhar com criangas com SD. A gente vai tentando aprender na pratica, mas
tem coisas que a gente nao sabe como lidar”. Essa declaragdo evidencia o que Mantoan (2003)
e Carvalho (2011) argumentam ao afirmar que o sucesso da inclusdo esta diretamente ligado a
formacdo dos professores. A auséncia de preparo especifico compromete ndo apenas a
aprendizagem do aluno com deficiéncia, mas também o planejamento e a seguranca pedagdgica
do professor.

A participante B também pontuou: “[...] vejo que muitos professores ainda ndo se sentem
preparados. O AEE tenta ajudar, mas falta formacdo para que eles saibam como incluir de
verdade o aluno no processo”. A fala demonstra que o AEE ndo pode ser compreendido como
uma compensacdo para a falta de preparo do ensino regular. Como apontam Glat e Pletsch
(2011), o AEE deve atuar em parceria com os professores da sala comum.

A participante C reforcou essa percep¢do ao comentar: “[...] as vezes, percebo que a
professora ndo sabe muito como ensinar pra ele. Ela tenta, mas parece insegura. Acho que se
tivesse mais preparo, ajudava muito”. Essas falas dialogam com os apontamentos de Oliveira e
Rodrigues (2019), que defendem a formacdo docente como um processo continuo voltado para
a construcao de uma pratica pedagogica critica e reflexiva.

Apesar dessas limitacdes, € importante destacar que as educadoras demonstram esforgos
significativos para superar tais barreiras. A prépria participante A relatou que: “[...] sempre que
posso, participo de cursos on-line e procuro ler materiais sobre inclusdo. Sei que ainda falta
muito, mas tento aprender para melhorar meu trabalho com ele”. Esse movimento evidencia um
compromisso ético e profissional, mesmo na auséncia de politicas institucionais que garantam
formacdo adequada.

De maneira semelhante, a participante B ressaltou: “[...] percebo que ele aprende melhor
com atividades mais préticas, entdo sempre que possivel adapto algumas tarefas para que ele
possa manipular objetos ou usar imagens”. Tal iniciativa demonstra uma pratica pedagogica
sensivel as necessidades do aluno, indicando que, apesar das fragilidades formativas, ha abertura
para experimentar novas metodologias.

Alemdisso, amae, participante C, reconheceu os esfor¢os da equipe escolar ao afirmar:
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“[...] eu vejo que elas se preocupam com ele. Sempre falam comigo, perguntam como ele esté
em casa ¢ tentam ajustar o que fazem na escola. Isso ¢ muito importante pra mim e pra ele”.
Esse relato evidencia a importancia do didlogo entre escola e familia, fundamental para que as
acOes inclusivas tenham continuidade e coeréncia, como defendem Mantoan (2003) e Glat
(2007).

Por conseguinte, observa-se que, embora existam desafios significativos relacionados a
formacdo docente, as educadoras mobilizam estratégias alternativas e demonstram disposi¢do
para aprender e melhorar suas préaticas. Essa realidade reforca a necessidade de politicas

publicas que assegurem formacé&o inicial e continuada com enfoque na educacéo inclusiva.

4.1.3 Barreiras Institucionais e Atitudinais

A resisténcia institucional a inclusdo de alunos com SD ainda € um dos maiores entraves
para a efetivacdo de uma escola verdadeiramente inclusiva. Essa resisténcia pode se manifestar
de forma explicita ou velada, por meio de atitudes, politicas escolares excludentes ou mesmo
pela auséncia de apoio sistematico aos profissionais da educacdo. Mantoan (2003) destaca que
as praticas escolares excludentes sdo reflexo de uma cultura escolar que ainda ndo se
reestruturou para acolher a diversidade humana em suas multiplas dimensoes.

Durante as entrevistas, foi possivel perceber que, apesar dos avangos legislativos e da
existéncia de um discurso inclusivo nas escolas publicas, ainda ha uma lacuna significativa entre
a politica e a pratica. A participante A relatou: “[...] a gente tenta incluir, mas, muitas vezes,
ndo tem apoio suficiente da gestéo. Fica tudo nas costas do professor, ai tem colegas que acabam
achando que esse aluno atrasa o conteudo”.

A fala exposta no paragrafo anterior revela tanto a falta de apoio institucional quanto
uma visdo distorcida do potencial de aprendizagem dos alunos com deficiéncia, o que reforca
0 preconceito velado presente no ambiente escolar. Glat e Blanco (2007) argumentam que tais
atitudes sdo alimentadas por um modelo educacional tradicional, centrado na homogeneidade,
que ainda persiste em muitas escolas brasileiras.

Durante as observacdes notamos que o aluno com SD era, por vezes, deixado em
atividades paralelas, com pouca ou hnenhuma interacdo com os demais colegas. Isso reforca uma
inclusdo apenas formal, desprovida de praticas verdadeiramente participativas. Em uma das
observac0es foi anotado: “[...] durante a atividade de leitura em grupo, o aluno com SD ndo foi
incluido na roda. A professora da sala de aula regular distribuiu um material separado para ele
e o colocou em uma mesa distante” (Observagdo participante, abril/2025).

Tal prética, ainda que ndo intencionalmente excludente, evidencia a dificuldade
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institucional em promover uma incluséo plena, como preconiza o Decreto n° 7.611/2011, que
reforca o direito a participacdo e a aprendizagem de todos os alunos em igualdade de condigdes.
A participante C também manifestou certa frustragdo com a atitude da escola: “José ja entende
quando estd sendo deixado de lado”. Esse depoimento evidencia como o preconceito
institucionalizado pode afetar profundamente o bem-estar emocional dos alunos com
deficiéncia, ferindo seu direito a convivéncia e a aprendizagem com os demais.

Por outro lado, é importante destacar algumas préaticas exitosas observadas, que indicam
movimentagdes importantes rumo a uma cultura mais inclusiva. Em determinada aula de artes,
a professora da turma regular propds uma atividade coletiva de pintura, na qual o aluno com SD
foi incluido ativamente no grupo, recebendo apoio dos colegas e demonstrando entusiasmo:
“[...] ele ficou muito feliz, mostrando para todo mundo o que pintou, ¢ a professora elogiou
bastante” (Observagao participante, abril/2025).

Além disso, a participante B relatou uma experiéncia positiva envolvendo a gestédo
escolar: “[...] recentemente conseguimos que a coordenacao liberasse um tempo para reunioes
entre 0 AEE e os professores da sala comum. Isso esta ajudando bastante, porque conseguimos
alinhar melhor o que é feito com ele no contraturno”. Esse exemplo demonstra que, apesar das
resisténcias, ha esforcos institucionais sendo realizados para fortalecer a articulacdo entre 0s
servicos de apoio e 0 ensino regular, conforme orienta a Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008).

Ainda no ambito das atitudes, a participante A ressaltou: “[...] mesmo com as
dificuldades, procuro sempre chamar ele para participar das atividades, e incentivo os colegas
a ajudarem. Eles acabam se aproximando mais, e ele também se sente parte da turma”. Essa fala
demonstra a importancia das agdes individuais dos professores na superacdo das barreiras
atitudinais, criando ambientes mais acolhedores e colaborativos, conforme defendido por
Carvalho (2011), ao afirmar que uma escola inclusiva se constrdi com atitudes comprometidas
com a equidade e a valorizacdo da diversidade.

Assim, embora as barreiras institucionais e atitudinais ainda sejam expressivas, observa-
se que h& experiéncias positivas que podem ser potencializadas e ampliadas. E notoria a
exigéncia de mudancas profundas na cultura organizacional da escola e investimentos na
sensibilizacdo e na formacdo de toda a comunidade escolar, promovendo acdes que

efetivamente garantam a participacao plena e significativa dos alunos com deficiéncia.

4.2 ESTRATEGIAS E PRATICAS PEDAGOGICAS

4.2.1 Adaptagdes Curriculares
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As adaptacdes curriculares sdo fundamentais para garantir 0 acesso, a permanéncia e o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia intelectual no ensino regular, especialmente no
caso de estudantes com SD. De acordo com Baptista (2011), as adaptacOes devem ser
compreendidas como parte de um processo de flexibilizacdo do curriculo, sem descaracterizar
0s objetivos da educacéo escolar.

Nas entrevistas realizadas, tanto com a participante A quanto com a participante B, foi
demonstrada preocupacao com a necessidade de adaptar os contetdos e as metodologias, ainda
que, muitas vezes, isso seja feito de forma intuitiva ou com poucos recursos. Com relacéo a
iSO, a participante A afirmou: “[...] nem sempre tenho formacgédo para saber como adaptar, mas
tento facilitar os conteddos; uso imagens, atividades com menos texto [...]. Mesmo assim, fico
insegura se estou fazendo do jeito certo”.

Glat e Fernandez (2005) reforcam a necessidade de apoio técnico e pedagdgico advindo
da gestdo escolar. Nesse sentido, a participante B complementou: “[...] eu trabalho junto com a
participante A para adaptar as atividades. Usamos o PEI como guia, mas cada aluno tem seu
tempo, e nem sempre o curriculo da escola acompanha esse ritmo”.

Essa articulacdo entre AEE e sala comum demonstra uma tentativa de colaboracéo
pedagdgica, ainda que limitada pelas demandas do ensino padronizado. Conforme Mendes
(2002), a flexibilizacdo curricular deve ser pensada dentro de um modelo de educacdo que
valorize o percurso individual do estudante.

A vista disso, as observacdes participantes confirmam que, embora exista uma tentativa
de adaptacdo, essas praticas ainda ndo sao sistematizadas. Em diversas atividades, o aluno com
SD era incluido, mas nem sempre 0s materiais estavam ajustados as suas necessidades
cognitivas. Em uma das observacdes foi registrado: “[...] durante a aula de Matematica, os
alunos resolveram problemas com multiplicacdo. O aluno com SD recebeu uma folha com
atividades de somar com apoio de figuras, mas ndo houve explicacdo diferenciada nem
acompanhamento proximo” (Observacao participante, abril/2025).

Essa pratica, embora bem-intencionada, revela uma adaptacdo predominantemente
centrada em atividades paralelas, em detrimento de uma efetiva flexibilizacdo curricular
orientada pelos principios da educacdo inclusiva. Como defendem Oliveira e Freitas (2016), a
adaptacdo ndo deve significar uma fragmentacdo do processo educativo, mas sim uma
reorganizacdo que favoreca a participacéo efetiva do aluno com deficiéncia.

A participante C também compartilhou sua visdo sobre o processo de ensino: “[...] eu
sei que ele tem dificuldades, mas quando a professora da uma atividade que ele entende, ele fica

feliz; mostra emcasa. Acho que quando temalgo que ele consegue fazer, ele se sente parte”. Esse
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depoimento mostra a importancia de um curriculo acessivel, sendo essencial que essas
adaptacBes sejam orientadas por um planejamento pedagdgico colaborativo, embasado em
principios do DUA e em diretrizes institucionais claras que favorecam a equidade e a
aprendizagem significativa.

Durante a pesquisa, observou-se que a pratica docente busca constantemente estratégias
para promover a inclusdo do aluno com SD. Nesse sentido, a participante A relatou: “[...] a
gente sempre procura adaptar as atividades para que ele participe junto com os colegas, mas, as
vezes, ¢ dificil, por falta de material adequado”. Diante do trecho, fica claro que, apesar das
dificuldades materiais, percebe-se um comprometimento da professora em adaptar as propostas
pedagogicas e em garantir a participacdo ativa do aluno nas atividades escolares. Essa postura
revela um aspecto positivo da pratica docente, alinhado ao que defende Mantoan (2003), para
quem a incluséo escolar se efetiva quando os profissionais se empenham em transformar suas
praticas para atender as especificidades dos alunos.

Destacou-se que o responsavel pelo aluno participa ativamente das atividades escolares:
comparece as reunides, responde as solicitacdes da escola e mantém comunicacdo frequente
comos professores, conforme relatado pela participante B: “[...] sempre que a gente chama, a mée
vem conversar; pergunta como pode ajudar. Ela acompanha de perto”. Esse envolvimento ¢
considerado um fator extremamente positivo, pois, como defendem Glat e Blanco (2007), a
parceria familia-escola é essencial para a inclusdo escolar efetiva. A presenca ativa da familia
reforca o processo educativo, amplia o suporte ao aluno e potencializa seu desenvolvimento.

No decorrer das observacdes, foi notavel o entusiasmo do aluno em participar das
atividades propostas, demonstrando interesse genuino em aprender e interagir com os colegas,
aspecto corroborado pela fala da participante A: “[...] ele é muito interessado, sempre quer
fazer as tarefas, gosta de participar dos jogos e das rodas de conversa”.

Essa atitude é um indicador importante de engajamento escolar. Como aponta Vygotsky
(2007), a motivacao e o desejo de participar sao fundamentais para a aprendizagem significativa,

especialmente em contextos de incluséo.

4.2.2 Uso de Recursos Pedagogicos Inclusivos

O DUA, defendido por Rose e Meyer (2002), oferece multiplos meios de representacéo,
expressdo e engajamento para contemplar diferentes perfis de aprendizagem. Na pratica
observada na escola publica regular, foi possivel identificar o uso pontual de recursos visuais,
como imagens, jogos e atividades impressas com letras ampliadas. Em uma das observagoes,

registrou-se: “[...] durante uma atividade de leitura, a professora utilizou figuras para apoiar a
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interpretacédo textual. O aluno com SD mostrou-se mais engajado ao identificar as imagens,
demonstrando compreensdao do conteddo com o apoio Vvisual” (Observagdo participante,
abril/2025).

A fala da participante B reforga essa percepgdo: “[...] recursos visuais ajudam bastante.
Eu uso figuras, objetos concretos, videos curtos [...]. Tudo isso contribui para que ele entenda
melhor, mas, as vezes, faltam materiais e tempo para planejar algo mais completo”.

Foi observado que a professora utilizou diferentes tipos de materiais adaptados, como
jogos pedagdgicos, imagens ampliadas, letras mdveis e recursos tateis, para facilitar a
aprendizagem do aluno com SD, conforme observado na fala da participante A: [...] eu sempre
tento variar: uso jogos de letras grandes, cart6es ilustrados e brinquedos educativos. Assim, ele
consegue interagir melhor”.

Essa variedade demonstra sensibilidade as diferentes formas de aprendizagem,
ampliando o acesso ao contetdo para todos. Como defendem Mantoan (2006) e a Politica
Nacional de Educacdo Especial (Brasil, 2008), o uso diversificado de recursos é fundamental
para garantir a participacdo plena de alunos com deficiéncia.

A participante C também comentou: “[...] ele gosta muito quando usam brinquedos ou
videos. Ele aprende mais vendo e fazendo do que s6 ouvindo. Quando tem esse tipo de coisa,
ele volta para casa contando o que aprendeu”. Esse depoimento mostra como o0 uso de recursos
diferenciados contribui ndo s6 para o aprendizado, mas também para a motivacao e a autoestima
do aluno, aspectos essenciais para sua permanéncia e desenvolvimento na escola, conforme
defendem Oliveira e Freitas (2016).

Portanto, embora os dados indiguem avangos no uso de recursos pedagogicos
diferenciados, ainda se percebe a necessidade de formacdo continuada e suporte institucional
para gque esses recursos sejam utilizados de maneira planejada, critica e inclusiva, contribuindo

efetivamente para a aprendizagem do aluno com SD.

4.2.3 Ensino Colaborativo

O ensino colaborativo é uma estratégia pedagdgica fundamental para a inclusdo de
alunos com deficiéncia, pois promove a articulacdo entre professores da sala regular e
profissionais do AEE, o que favorece a construcdo de praticas mais inclusivas, contextualizadas
e eficazes (Carvalho, 2011). Essa abordagem pressupbe o planejamento conjunto, o
acompanhamento compartilhado e a corresponsabilizagcdo pelo desenvolvimento de todos os
estudantes, incluindo aqueles com necessidades educacionais especificas.

Apesar da existéncia do AEE e de sua implementacdo no contraturno, as praticas de
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ensino colaborativo ainda se mostram incipientes. 1sso foi evidenciado na fala da participante
A: “[...] eutenho muita vontade de trabalhar junto com a participante B, mas a gente quase ndo
consegue se encontrar. Cada uma tem sua rotina, e ndo temos um tempo reservado para esse
planejamento em conjunto”.

Essa dificuldade corrobora o que Mantoan (2006) afirma ao destacar que a efetivacéo
do ensino colaborativo depende ndo apenas da disposicdo dos profissionais, mas da
reorganizacdo do tempo escolar, da formacédo docente e do compromisso institucional com a
inclus&o.

Por outro lado, a participante B também demonstrou interesse em colaborar de forma
mais integrada: “[...] quando conseguimos conversar, tento entender como estd sendo o
desempenho dele na sala comum para adaptar as atividades no AEE, mas falta um espaco mais
sistematico para essa troca”.

Durante as observacdes participantes, notou-se que as atividades do AEE sdo, muitas
vezes, pensadas de forma paralela as da sala regular. Em um dos registros, observou-se: “[...] 0
aluno com SD realizou, no AEE, atividades com numeros e cores, enquanto na sala regular a
turma explorava nog¢des de adicao. A falta de alinhamento entre os contetidos ficou evidente”
(Observacéo participante, abril/2025).

Esses dados indicam que o ensino colaborativo ainda nédo se efetiva como uma pratica
consolidada na escola estudada. A participante C também destacou a importancia da parceria
entre os professores: “[...] a professora do AEE ¢ muito boa, mas eu acho que se ela ¢ a
professora da sala trabalhassem mais juntas, ia ser melhor. As vezes, parece que 0 que ele
aprende em um lugar ndo tem nada a ver com o outro”.

Essa percepcao reforca a necessidade de uma atuacéo articulada. Nessa Otica, Oliveira

e Rodrigues (2019) destacam que o ensino colaborativo reafirma o vinculo entre os profissionais
e promove um ambiente mais acolhedor, coerente e motivador para os alunos com deficiéncia.
Assim, embora haja sinais de disposicdo por parte das profissionais, a auséncia de
planejamento integrado, formacédo voltada ao trabalho colaborativo e tempo institucionalizado
para a cooperacdo ainda constituem barreiras consideraveis a efetivacdo da pratica educacional

inclusiva.

4.3 O PAPEL DO AEE E DO PEI
4.3.1 Contribuic6es do AEE no Processo de Aprendizagem
O AEE tem como funcdo identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de

acessibilidade que eliminem barreiras para a plena participacdo dos alunos com deficiéncia,
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visando complementar e/ou suplementar a formagédo dos estudantes atendidos no ensino comum
(Brasil, 2008).

A atuacdo do AEE se mostra como um suporte relevante, embora enfrente limitacdes
que comprometem seu pleno potencial. Durante entrevista, a participante B afirmou: “[...] eu
tento trabalhar os contetdos de forma mais ludica, no tempo dele, com atividades mais visuais.
Tem dado certo; ele tem avangado na leitura e na oralidade”. Essa fala evidencia o papel
fundamental do AEE no processo de mediacdo da aprendizagem, especialmente quando se
utilizam estratégias individualizadas e recursos adaptados, como defende Oliveira (2015).

Observagdes realizadas durante as atividades no contraturno revelaram que o aluno com
SD apresentava maior concentragdo e engajamento nas atividades quando essas eram adaptadas
as suas necessidades, com uso de jogos, figuras e cores. Um dos registros descreve tal situagéo:
“[...] durante a atividade com figuras geométricas coloridas, o aluno demonstrou entusiasmo e
conseguiu identificar corretamente os objetos, mesmo que com ajuda; mostrou avangos em
relagdo as semanas anteriores” (Observagdo participante, abril/2025).

Esse tipo de progresso evidencia o que autores, como Mantoan (2006), defendem o AEE,
quando bem estruturado, contribui de maneira significativa para o processo de aprendizagem e
inclusédo, funcionando como um elo entre as necessidades especificas do aluno e o curriculo da
escola regular.

A participante A também reconhece os avan¢os proporcionados pelo AEE: “[...] percebo
que depois que ele comecou a ir mais frequente no AEE, ficou mais comunicativo, tenta
participar mais das atividades em grupo”. Essa percepg¢ao refor¢a a ideia de que o AEE nao
substitui a sala de aula comum, mas a complementa e potencializa o desenvolvimento integral
do aluno.

Contudo, a participante C manifestou uma preocupacdo: “[...] as vezes, parece que ele
aprende mais la no AEE do que na sala comum. Acho que porque la é mais calmo, tem mais
atencdo.”. Essa fala levanta uma questdo importante discutida por Mendes (2010): o risco de o
AEE ser visto como o unico lugar onde o aluno com deficiéncia realmente aprende. Isso
evidencia a necessidade de maior integracdo entre AEE e ensino regular, para que o aluno nédo
seja educado em espacos paralelos, e sim por meio de uma proposta de educacdo inclusiva,
articulada e coerente.

Em sintese, 0 AEE contribui efetivamente para o processo de aprendizagem do aluno
com SD, especialmente quando fundamentado em praticas diferenciadas, recursos adaptados e
respeito ao ritmo do estudante. No entanto, sua eficacia esta diretamente ligada ao didlogo com

0 ensino regular, & formagdo docente e ao compromisso institucional com uma incluséo efetiva
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e ndo apenas formal.

4.3.2 Planejamento e Implementagéio do PEI

O PEI deve considerar as potencialidades e as limitacGes do estudante, propondo metas
alcancgaveis que dialoguem com o curriculo comum. Sua elaboracdo requer a participagdo ativa
da equipe pedagogica, da familia e de profissionais do AEE, de forma garantir que o processo
educativo seja verdadeiramente personalizado (Oliveira, 2015).

O uso do PEI foi confirmado pela participante B, que afirmou: “[...] sim, trabalhamos
com o PEI, construimos juntos com outros professores. A gente atualiza sempre que necessario,
dependendo do progresso dele”. Essa pratica estd em consondncia com 0 que preconiza a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008),
ao destacar a importancia do trabalho colaborativo entre os profissionais para o sucesso do PEI.
Contudo, durante a entrevista com a participante A, percebeu-se um desafio ainda presente:
“[...] eu reconheco que o PEI ajuda, mas nem sempre consigo acompanhar como gostaria.
As vezes, falta tempo ou formagdo para entender bem como adaptar os contetdos”.

Esse relato indica que, embora o PEI esteja implantado, sua efetiva aplicacdo enfrenta
barreiras relacionadas a formacdo docente e a gestdo do tempo pedagdgico, como ja
discutido por Mantoan (2006), que ressalta a necessidade de repensar as condicGes estruturais
e formativas dos profissionais da educacéo para que o PEI ndo se torne apenas um documento
formal.

Durante a observacdo participante, foi possivel notar a tentativa de articulacéo entre o
planejamento do AEE e a sala de aula regular, mas também algumas dificuldades praticas: “q[...]
na atividade de Ciéncias, sobre o corpo humano, percebeu-se que o aluno com SD ficou sem
acompanhamento especifico. A professora tentava inclui-lo, mas o conteldo ndo estava
adaptado” (Observagdo participante, abril/2025).

Esse exemplo evidencia a lacuna entre o que é planejado no PElI e a sua
operacionalizacdo no cotidiano escolar. Como aponta Sassaki (2010), o PEI deve ser um
instrumento dinamico, construido em didlogo com o curriculo comum, a fim de promover ndo
a exclusdo velada, mas a plena participacdo do aluno em todas as atividades escolares.

A participante C também compartilhou sua perspectiva: “[...] a professora do AEE me
explicou como ele aprende melhor, que precisa de mais imagens e repeticdes. Acho bom isso,
porque mostra que tem um plano para ele”. Essa fala revela um ponto crucial: a participante B
ndo apenas adapta as estratégias de ensino, mas também se comunica de maneira eficaz com a

familia, garantindo que todos compreendam as necessidades do aluno. O fato de a participante
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C perceber que ha um planejamento estruturado para o aluno mostra o impacto positivo do PEI
no cotidiano escolar, o que reflete um trabalho colaborativo entre escola e familia, como
defendido por Mantoan (2006).

Em sintese, a implantacdo do PEI representa um avango no processo de inclusdo de
alunos com SD, e esse instrumento deve ser compreendido ndo como um fim em si mesmo, mas

como um meio para garantir a aprendizagem inclusiva.

4.3.3 Articulagé@o Entre Ensino Regular e AEE

A articulacdo entre o ensino regular e o AEE é um dos pilares para a efetivacdo da
educagdo inclusiva, conforme estabelece a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008). Durante a pesquisa, foi possivel observar
indicios positivos para a implementacdo da pratica conjunta, embora também tenham sido
evidenciados desafios. Nesse contexto, a participante B destacou: “[...] a gente sempre tenta
planejar junto com a professora do regular. Eu passo orientacdes, sugestdes de atividades
adaptadas, e ela também me traz as dificuldades que percebe”.

Entretanto, a efetivacdo desse trabalho conjunto ainda esbarra em obstaculos cotidianos,
como revelou a participante A: “[...] eu gostaria de ter mais tempo para planejar com a
professora do AEE, mas nossa rotina é muito corrida. As vezes, s6 conseguimos conversar
rapidamente no intervalo™.

Essa limitacdo demonstra a falta de tempo institucionalizado para a construcao coletiva
do planejamento pedagdgico, como aponta Oliveira (2015), ao reforcar que a articulacao entre
0 ensino comum e 0 AEE precisa ser garantida também pelas politicas de gestéo escolar.

Durante uma das observagdes em sala, percebeu-se um momento de pouca conexao entre
as acOes da sala de aula regular e as orientacfes do AEE: “[...] foi entregue uma atividade escrita
sem adaptacdo para o aluno com SD, mesmo apds a professora do AEE ter sugerido uma versao
com imagens e frases curtas”. Esse episodio evidencia que, embora exista comunicacao entre
os profissionais, nem sempre ela se traduz em agdes pedagogicas efetivas. Essa dificuldade é
abordada por Glat e Blanco (2007), que destacam a necessidade de formacdo continua e de
espacos de planejamento compartilnado para que a colaboracdo se concretize em praticas
inclusivas.

Por outro lado, também foram registrados avangos. A participante C relatou: “[...] eu
vejo que ele esta aprendendo mais agora. Antes, ficava muito perdido. Agora, a professora da
sala fala com a do AEE, e ele esta conseguindo acompanhar melhor”. Essa percepgdo demonstra

que a articulagdo, mesmo com limitagdes, tem produzido impactos positivos na aprendizagem
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e no bem-estar do aluno, o que estad em sintonia com o que aponta Santos (2018), ao afirmar que
a inclusdo se fortalece quando ha parceria entre os diversos profissionais envolvidos.

Assim, pode-se concluir que a articulagcdo entre o ensino regular e o AEE na escola
pesquisada estda em construgcdo. Existem esforcos e reconhecimentos mituos entre 0s
profissionais, mas ainda é importante haver tempo para planejamento conjunto e apoio

institucional, de modo que essa colaboracgéo se efetive plenamente.

4.4 RECURSOS PEDAGOGICOS E DUA
4.4.1 Materiais Adaptados e Acessibilidade

As observacdes evidenciaram tanto avangos quanto desafios relacionados a utilizacdo
de materiais adaptados. Em uma das atividades observadas em sala de aula, foi percebido o uso
de cartdes com imagens, figuras ilustrativas e frases curtas para facilitar a compreensdo do
contetdo de Ciéncias. A atividade foi considerada exitosa, pois 0 aluno com SD demonstrou
maior engajamento e conseguiu concluir a tarefa com autonomia parcial.

Com relacdo a isso, a participante A relatou: “[...] a gente tenta adaptar sempre que
possivel. Eu uso letras maiores, imagens coloridas e materiais mais visuais, que ajudem ele a
compreender melhor”. Esse relato revela uma consciéncia pratica sobre o uso de materiais
acessiveis, em consonancia com os principios do DUA, que busca eliminar as barreiras no
processo de aprendizagem por meio de multiplos meios de apresentacdo, expressdo e
engajamento.

No entanto, a participante B destacou a dificuldade em produzir e acessar materiais
adaptados com regularidade: “[...] eu tenho que confeccionar muita coisa por conta propria, e,
as vezes, falta tempo ou material da escola. Nem sempre temos o apoio necessario”. A docente
também comentou sobre o impacto positivo dos materiais adaptados na rotina de estudos de
José: “[...] ele aprende melhor quando tem desenhos, cores e coisas pra tocar. Ele se interessa
mais. Se for tudo s6 texto, ele ndo entende”. Esse depoimento corrobora os estudos de Silva e
Kleinhans (2006), que destacam como o0 uso de materiais multissensoriais favorece a
aprendizagem significativa de alunos com SD, 0 que promove sua participacado ativa e fortalece
sua autoestima.

Contudo, ainda foram observadas situacées em que o aluno com SD recebeu a mesma
atividade que os demais colegas, sem nenhuma adaptacdo, o que gerou frustracdo e pouca
participagdo: “[...] durante uma aula de Matematica, o aluno com SD demonstrou inseguranga
diante de uma atividade com enunciado extenso e sem apoio visual, permanecendo inativo”

(Observacéo participante, abril/2025).
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Diante disso, percebemos a importancia de uma politica institucional que assegure o
acesso continuo a materiais acessiveis, bem como a formacéo dos profissionais para utiliza-los
de forma estratégica.

Para Rose e Meyer (2002), a aplicacdo do DUA visa atender a diversidade de
necessidades dos alunos e promover a incluséo e a equidade no ambiente escolar. Na pratica
observada, identificamos a incorporacdo desses principios, com a flexibilizacdo de métodos,
materiais e avaliacOes.

A participante A reconhece a importancia de diversificar os métodos de ensino, mas
apontou para a auséncia de formacéo especifica: “[...] eu ja tentei variar as atividades; uso videos
e jogos, mas ndo tenho formacgdo em DUA. Eu fago como acho que vai funcionar melhor para
ele”. Essa fala revela a intencdo de aplicar os principios do DUA, pois, como defende Mantoan
(2006), 0 DUA exige que os professores repensem seus planejamentos e incorporem estratégias
que contemplem a heterogeneidade da sala de aula.

Por outro lado, a participante B apresentou uma compreensdo mais clara sobre 0 DUA,
embora ressalte a dificuldade de sua aplicacdo em funcdo das condicOes de trabalho: “[...] a
ideia do DUA ¢ 6tima, e no AEE a gente tenta trabalhar com mais possibilidades de linguagem,
mas nem sempre ha tempo para planejar em conjunto com a professora da sala comum”. Essa
limitacdo dialoga com o desafio da falta de articulacdo entre os profissionais da educagéo
especial e do ensino regular. Conforme Silva e Moreira (2019), a efetividade do DUA esta
diretamente relacionada ao trabalho colaborativo entre os educadores e ao suporte institucional.

Nas observacdes praticas alinhadas ao DUA foram identificadas como o uso de recursos

variados que potencializam a participa¢ao do aluno com SD: “[...] durante uma atividade de
leitura, a professora utilizou cartazes, leitura em voz alta e videos curtos. O aluno com SD
acompanhou com mais atencdo e interagiu com colegas” (Observagéo participante, abril/2025).

Da mesma maneira, em “[...] uma aula expositiva sem recursos visuais ou praticos, o
aluno demonstrou desinteresse e dificuldade de concentracdo” (Observagdo participante,
abril/2025). A participante C também reforcou a relevancia de haver diferentes formas
de apresentacdo do contetido: “[...] ele aprende melhor quando tem video, desenho e musica.
Se for s6 no caderno, ele se perde”.

Esses relatos demonstram a necessidade de ampliar os meios de acesso a informacéo e
a expressdo do conhecimento, considerando as especificidades e potencialidades de cada
estudante. Dessa forma, nota-se que, embora ainda de forma incipiente, os principios do DUA ja

comegam a ser percebidos e, em certa medida, aplicados no cotidiano escolar.



51

4.5 FORMACAO DOCENTE
4.5.1 Formagéo Inicial e Continuada

Nas entrevistas realizadas, ficou evidente que a formacédo inicial das professoras nao
contemplou de maneira suficiente o contetdo relacionado a educacdo especial e a inclusdo
escolar. A participante A destacou essa lacuna: “[...] na faculdade, a gente quase ndo viu nada
sobre incluséo. So tive uma disciplina, e foi muito tedrica. Na prética, é bem diferente. A gente
se sente despreparada”. Essa percepcdo revela uma fragilidade no curriculo dos cursos de
licenciatura, que ainda se mostram insuficientes no preparo para atuagcdo em contextos
inclusivos. Segundo Rodrigues (2015), a formacdo inicial, muitas vezes, ndo promove 0
desenvolvimento das competéncias necessarias para lidar com a heterogeneidade em sala de
aula. Por isso, é essencial que a formacgéo continuada supere essa lacuna.

A participante B também destacou a importancia da formacdo continuada para sua
atuacdo, especialmente no desenvolvimento de estrategias especificas para educar alunos com
deficiéncia intelectual: “[...] eu fago cursos sempre que posso, mas nem sempre a secretaria
oferece formacéo especifica sobre o PEI ou adaptacdes curriculares. A gente precisa buscar por
conta propria”. Esse depoimento evidencia que, embora haja iniciativas pessoais advindas das
educadoras, falta um compromisso institucional sistematico com a formacao continuada em
educacdo inclusiva. De acordo com Oliveira e Freitas (2016), essa formacdo precisa ser
permanente, critica e situada na realidade dos docentes, a fim de promover trocas de
experiéncias e reflexdes praticas.

Durante as observacdes em sala de aula, foram notados momentos em que a professora
do ensino regular demonstrava inseguranca na adaptacdo do conteudo e das estratégias para
favorecer a aprendizagem do aluno com SD, o que a levou a recorrer frequentemente a
professora do AEE para buscar apoio: “[...] a professora do ensino regular interrompeu a
atividade e pediu sugest@es a professora do AEE para adaptar uma ficha de leitura para o aluno
com SD” (Observagdo participante, abril/2025).

Essa dinamica, embora revele esfor¢o colaborativo, também evidencia a dependéncia da
professora do AEE e a dificuldade da profissional da sala comum em assumir, de forma
autdbnoma, o planejamento inclusivo. Segundo Glat e Blanco (2007), essa situacdo reforca a
urgéncia de formacBGes que envolvam ambos os profissionais e incentivem praticas
colaborativas.

A participante C também compartilhou sua viséo sobre o preparo dos professores: “[...]
a professora é muito boa, tem paciéncia, mas, as vezes, eu percebo que ela ndo sabe o que fazer.

Ela j& me falou que nunca teve outro aluno com Down”. Esse relato refor¢a a necessidade de
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politicas publicas que garantam ndo apenas a inclusdo fisica dos estudantes, mas também a
qualificacdo dos profissionais que os acompanham. Investir na formacgao docente € um caminho

indispensavel para a construgdo de uma escola inclusiva.

4.5.2 Percepcdo Docente Sobre a Incluséo

Durante a entrevista com a participante A, percebeu-se uma viséo inicialmente marcada
por insegurancas e duvidas quanto a sua capacidade de atender adequadamente as necessidades
de umaluno com SD. Em sua fala, ela expressa: “[...] eu sei que ele tem direito de estar aqui, e
quero muito que ele aprenda, mas, as vezes, fico em divida se estou fazendo do jeito certo. Nao
sei se estou ajudando de verdade”.

Essa percepcdo revela um compromisso ético com o processo inclusivo, mas também
evidencia o sentimento de incerteza. A participante B, por sua vez, apresentou uma percepgao
mais segura sobre o papel da incluséo e a importancia de um trabalho conjunto: “[...] a inclusao
é possivel, sim, mas ela precisa ser planejada. Nao é so colocar o aluno na sala. Tem que ter
adaptacdo, tem que ter conversa com a outra professora, tem que ter tempo”. Esse depoimento
reforga a concepcao de inclusdo como um processo que exige agdes concretas, articulacdo entre
profissionais e compromisso institucional.

Nas observacOes realizadas, notou-se que, apesar das dificuldades relatadas, havia
abertura para o trabalho coletivo por parte da participante A com a participante B. Em diversos
momentos, as duas trocavam ideias sobre as atividades que poderiam ser mais acessiveis ao
aluno com SD: “[...] durante uma atividade de Matematica, a professora do regular pediu a
professora do AEE que sugerisse uma forma mais visual para representar os numeros. Juntas,
adaptaram o exercicio usando tampinhas coloridas” (Observacdo participante, abril/2025).

O episadio relatado no paragrafo acima evidencia uma percepcao de inclusao que vai se
construindo na pratica, no fazer cotidiano, por meio da experiéncia, da escuta e do trabalho
colaborativo. Como afirma Oliveira (2016), a vivéncia de praticas inclusivas pode transformar
a percepcdo inicial do docente e promover uma mudanca postural frente aos desafios do ensino
na diversidade.

Ainda, a participante A demonstrou sensibilidade ao reconhecer os avangos do aluno
com SD ao longo do tempo, mesmo que em ritmo diferente dos demais discentes: “[...] eu
percebo que ele aprende, s6 que no tempo dele. I1sso me fez repensar muita coisa [...], que nao
¢ sobre ensinar igual para todos, mas dar chances iguais de aprender”. Essa fala estd alinhada
ao paradigma da inclusdo, que propde um olhar para o aluno ndo pelo viés da deficiéncia, mas

pelas suas potencialidades e necessidades, reconhecendo o direito a aprendizagem em igualdade
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de condicdes.

Em suma, a analise das entrevistas e das observagdes demonstra que h4 compromisso
ético, abertura para o didlogo e disposicdo para aprender, 0 que constitui um terreno fértil para
0 avanco de préticas inclusivas, desde que apoiadas por politicas de formagao, acompanhamento
pedagogico e cultura escolar colaborativa.

5.CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo geral compreender o processo de inclusao
escolar de alunos com SD no ensino publico regular, analisando as estratégias e as praticas
pedagogicas na educacdo especial e inclusiva. Para isso, foi realizado um estudo de caso com
um aluno com SD matriculado no 4° ano do ensino fundamental, em uma escola publica.
Também foram realizadas observacdes participantes tanto na sala de aula regular quanto na sala
do AEE. A partir dessas observagdes, bem como das entrevistas realizadas com a professora do
ensino regular, a professora do AEE e a responsavel pelo aluno, foi possivel identificar aspectos
significativos e esforcos voltados para a inclusdo, mas também barreiras institucionais e
atitudinais que ainda persistem no contexto escolar.

Observou-se a existéncia da articulacdo entre o ensino regular e 0 AEE, 0 uso de recursos
pedagdgicos adaptados, embora restritos, 0 que evidencia a necessidade de serem ampliados.
Essas dificuldades, ja apontadas por autores como Mantoan (2003) e Alves (2011), demonstram
que a efetivacdo da inclusdo demanda mais do que boa vontade. E necessario planejamento,
investimento em politicas publicas, formacdo continuada e compromisso institucional com a
equidade.

Por outro lado, verificou-se que praticas pedagdgicas diferenciadas, adaptadas as
necessidades e as potencialidades do aluno com SD vém sendo aplicadas com éxito, sobretudo
no ambito do AEE. A construcdo e a implementacdo do PEI, ainda que com limitacGes, como
a falta de recursos especificos, tempo insuficiente para planejamento conjunto entre professores
e dificuldades na formacédo inicial e continuada dos profissionais, tém proporcionado avangos
na aprendizagem e na participacdo do aluno, o que demonstra a importancia do atendimento
especializado como um suporte indispensavel a incluséo.

As falas das entrevistadas revelam que ha uma compreensao, por parte das profissionais
envolvidas, sobre a crucialidade de construir praticas pedagdgicas que atendam as necessidades
do aluno publico da educagdo especial, utilizando recursos ludicos e incentivando o
protagonismo estudantil. Contudo, ainda se observa a auséncia de uma proposta curricular

verdadeiramente inclusiva, elaborada desde o inicio segundo os principios do DUA, o que acaba
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por exigir adaptacdes posteriores.

Além disso, as acOes desenvolvidas precisam de uma maior articulacdo entre os
diferentes setores da escola, como a gestdo, a coordenacdo pedagdgica, 0 AEE e os professores
regulares, o que favoreceria a construcdo coletiva de estratégias inclusivas e 0 acompanhamento
sistematico das praticas implementadas.

Conclui-se, portanto, que a inclusdo de alunos com SD no ensino publico regular € um
processo em constante construcdo permeado por desafios e conquistas graduais. A pesquisa
relatada neste texto evidencia a necessidade de fortalecimento da formacao docente, tanto inicial
quanto continuada, de modo a preparar 0s profissionais para praticas pedagogicas inclusivas
fundamentadas em principios como o DUA. Aponta-se também para a necessidade de maior
investimento em recursos acessiveis e de ampliagdo do trabalho colaborativo entre professores
do ensino regular, do AEE e de toda a comunidade escolar.

Realizar esta pesquisa, enquanto académica de Pedagogia e futura profissional da
educacéo, representou um marco importante na minha formacéo. A vivéncia pratica no contexto
escolar inclusivo proporcionou a oportunidade de compreender, de forma concreta, os desafios
diarios enfrentados por alunos publico da educacgéo especial, bem como as potencialidades que
emergem de praticas pedagogicas realmente inclusivas. Esse percurso de investigacdo nao
apenas consolidou conhecimentos tedricos adquiridos ao longo da graduagdo, mas tambem
despertou em mim uma postura mais critica, reflexiva e comprometida com a transformacao da
realidade escolar. Entre os principais aprendizados, destaco a importancia de se pensar a
inclusdo desde o planejamento curricular, considerando a diversidade como ponto de partida e
ndo como excecdo, e o papel fundamental da formacdo docente inicial e continuada na
construcdo de uma educacédo para todos.

Diante da complexidade do tema, como sugestdo para trabalhos futuros, propde-se a
realizacdo de estudos comparativos entre diferentes contextos escolares, buscando compreender
como distintas realidades impactam a efetividade das praticas inclusivas. Além disso,
recomenda-se a investigacdo aprofundada sobre o impacto da formacdo docente na pratica
pedagdgica, especialmente no que diz respeito a promoc¢édo de estratégias baseadas no DUA,

capazes de atender as singularidades de todos os alunos.
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APENDICE A — Roteiro de Entrevista Para a Professora da Sala de Aula Regular

Roteiro de Entrevista Para a Professora da Sala de Aula Regular

Dados de identificacao
Sexo: () Feminino () Masculino

Escolaridade: () Ensino Médio () Ensino Superior () Especializacdo () Mestrado () Doutorado

Area de formagio académica:

Tempo de docéncia: anos.

1. Quanto tempo de atuacdo em docéncia com alunos com deficiéncia? anos.
2. Vocétemalguma formacdo em Educacdo Especial? Se sim, qual?
3. Emsua turma vocé atende alguma crianga publico da educacao especial? Se sim, quais

séo as especificidades?
4. Quais metodologias vocé costuma utilizar em sua pratica pedagdgica com a turma?
5. Quetipos de atividades vocé costuma desenvolver com sua turma no cotidiano escolar?

6. Algum(a) aluno(a) faz uso de adaptacdes pedagogicas em sala de aula? Se sim, quais sao
essas adaptacoes?

7. Algum(a) aluno(a) assistido(a) pelo AEE faz uso de recursos de acessibilidade? Se sim,
quais?

8. Como e com que frequéncia vocé realiza o planejamento das aulas?

9. Quais instrumentos vocé utiliza para avaliar a aprendizagem dos alunos?

10. Quala relagdo entre o seu trabalho e o trabalho da professora do AEE?

11. Vocé busca, emsala de aula, adotar praticas pedagdgicas que considerem as necessidades

dos alunos PAEE? Poderia citar um exemplo?
12. Qualé a sua percepcao sobre o seu papel na mediacdo do processo de inclusao escolar?
13. Como € a participacdo da familia no processo de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia?

14. Como vocé percebe a convivéncia entre os alunos com Sindrome de Down e 0s demais
colegas na sala de aula regular?
15. Quais sdo suas percepgdes sobre a inclusdo escolar no ensino regular? Quais os principais

desafios enfrentados na prética?
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista para a professora do AEE

Roteiro de Entrevista para a professora do AEE

Dados de identificacdo

Escolaridade: () Ensino Médio () Ensino Superior () Especializacdo () Mestrado () Doutorado

Area de formacio académica:

Tempo como professora do AEE:

10.
11.

12.

13.

14.
15.

16.

Quais sdo as formacBes que vocé tem para atender o publico da educagdo especial
(PAEE), especialmente aqueles com Sindrome de Down?

Como funciona o AEE aqui nesta escola?

Como se da a articulacdo entre vocé e a professora do ensino regular? Ha
planejamento conjunto das estratégias pedagdgicas?

Quantos sdo os alunos que frequentam o AEE nesta escola? Quais as especificidades?
Qual(is) o(s) requisito(s) para encaminhamento e insercdo de alunos no AEE?

Algum(a) aluno(a) faz uso de adaptacdes pedagdgicas para o ensino regular? Se sim,
quais?

Quem é responsavel pela elaboracdo das adaptacGes curriculares? Essas adaptacdes

sdo discutidas em conjunto com a equipe pedagogica?

Algum(a) aluno(a) assistido(a) pelo AEE faz uso de algum recurso de acessibilidade? Se
sim, qual(is)?

Existe um plano individual de AEE para os alunos com deficiéncia? Quais profissionais
participam da sua elaboracéo

Quiais sdo suas maiores dificuldades ao realizar seu trabalho?

Quais a¢des voceé considera essenciais para promover a incluséo de alunos com deficiéncia
intelectual?

Vocé acredita que ha alguma(s) ideia(s) equivocada(s) sobre a inclusdo? Qual(is)
seria(am)?

De que forma vocé acompanha o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos atendidos
no AEE?

Qual é a sua percepcdo acerca do seu papel na mediacdo para a inclusdo?

Como ocorre arelacdo entre escola, AEE e familia no acompanhamento da aprendizagem
do aluno com deficiéncia?

Como vocé percebe a convivéncia dos alunos em sala de aula regular?
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10.

11.

12.

13.
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APENDICE C - Roteiro de Entrevista com o Responsavel Pelo Aluno com SD

Roteiro de Entrevista com o Responsavel Pelo Aluno com SD

Qual é a sua relagdo como aluno? () Pai () Mée () Avo(6) () Outro:

Qual a idade do aluno?

O aluno esta na escola desde qual série?

Como foi o processo de ingresso do seu filho na escola? VVocé encontrou dificuldades?
Como vocé percebe o desenvolvimento escolar do seu filho? (aprendizagem, participacéo
em atividades, interacdo com os colegas)

Quais sdo os principais desafios que ele enfrenta na aprendizagem?

Como é arelagéo do seu filho com os professores e colegas de classe?

A escola oferece algum tipo de suporte pedagogico especifico paraele? () Sim () Néo Se
sim, como Vvocé avalia esse suporte?

Vocé tem conhecimento sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE)? Seu
filho participa desse atendimento?

Como é acomunicagao entre vocé e aescola? Acredita que recebe informagdes suficientes
sobre o progresso do seu filho?

Na sua opinido, o que poderia ser melhorado na escola para apoiar o desenvolvimento do
seu filho?

Vocé tem alguma sugestao sobre como a escola poderia tornar o ambiente mais inclusivo
para ele?

Ha algo mais que vocé gostaria de compartilhar sobre sua experiéncia ou sobre a inclusdo

do seu filho?
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APENDICE D — Termo de Consentimento da Instituicéo

TERMO DE CONSENTIMENTO DA INSTITUICAO

Pelo presente termo e na qualidade de responsavel por esta instituicdo, declaro que aceito a
realizacdo do projeto de pesquisa intitulado “Desafios e Possibilidades no Processo de
Inclusdo Educacional de Alunos com Sindrome de Down: Um Estudo de Caso em uma
Escola Publica em Abaetetuba-PA”, desenvolvido pela aluna

, do curso de
licenciatura plena em Pedagogia, da Universidade Federal do Pard, soborientacdo da Professora

Abaetetuba-PA, 03 de abril de 2025.

Assinatura do Responsavel
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de Identificacio

Titulo do Projeto: “Desafios e Possibilidades no Processo de Inclusdo Educacional de Alunos
com Sindrome de Down: Um Estudo de Caso em uma Escola Publica em Abaetetuba-PA”
Pesquisadora Responsavel: Roberta Dias Soares

Telefone: (91) 99247-9760 E-mail: robertalinksrbd@gmail.com

UFPA - Campus de Abaetetuba

Endereco: Rua Manoel de Abreu, s/n, Bairro: Mutirdo, CEP: 68440-000.

Horario de funcionamento: 8has 19h.  Telefone: (91) 3751-1131/3751-1107.

O (a) Sr.(?) esta sendo convidado(a) a participar de entrevista organizada como parte da
pesquisa desenvolvida, “Desafios e Possibilidades no Processo de Inclusdo Educacional de
Alunos com Sindrome de Down: um Estudo de Caso em uma Escola Publica em Abaetetuba-
PA”. Este estudo tem como objetivo geral compreender o processo de inclusdo escolar de alunos
com Sindrome de Down no ensino publico regular, analisando os desafios, estratégias e praticas
pedagdgicas que favorecem a efetivacdo de uma educacgéo inclusiva.

Os riscos deste estudo sdo subjetivos, tais como desconforto e outros efeitos oriundos da
publicacdo das opinides dos participantes da pesquisa. Ja entre 0s beneficios estdo: 1) producédo
de reflexbes sobre a acdo da pratica pedagdgica para o desenvolvimento de criangas com
Sindrome de Down. 2) oferta de ambiente acolhedor para a realizacdo da entrevista, sem juizos
de valor moral, possibilitando a livre expressdo dos participantes. E garantido aos participantes:
ter sua privacidade respeitada; confidencialidade das informacdes pessoais; decidir se sua
identidade serd divulgada e quais sdo, dentre as informacGes que forneceu as que podem ser
tratadas de forma publica; ser indenizado pelo dano decorrente da pesquisa, nos termos da Lei;
e 0 ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua participacdo na pesquisa. Caso
0 (a) entrevistado (a) tenha davidas quanto a qualquer aspecto da pesquisa, podera questionar a
pesquisadora. A entrevista sera gravada, e a participacdo na mesma € voluntaria, podendo,
portanto, o (a) entrevistado (a) retirar este consentimento a qualquer momento, sem prejuizos
para si. Este termo esta sendo editado em duas vias de igual teor, ficando uma delas em poder
do (a) participante da entrevista.

Eu, ,
declaro que concordo com a participacdo no projeto de pesquisa acima descrito, tendo a mim
sido prestados os esclarecimentos necessarios.

Abaetetuba-PA, 03 de abril de 2025.

Prof.2 Dra. Rafaele Habib Souza Aquime Roberta Dias Soares
Docente da FAECS/UFPA Campus Discente da UFPA

Universitario de Abaetetuba/UFPA Campus Universitario de Abaetetuba/UFPA
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APENDICE F — Carta de Apresentac&o

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANI CAMPUS UNIVERSITARIO DE
ABAETETUBA / FACULDADE DE EDUCACAO E CIENCIAS SOCIAIS — FAECS

CARTA DE APRESENTACAO

Abaetetuba, 03 de abril de 2025.

Por meio desta, apresentamos a pesquisa intitulada “Desafios e Possibilidades no
Processo de Inclusdo Educacional de Alunos com Sindrome de Down: Um Estudo de Caso em
uma Escola Pablica em Abaetetuba-PA”. O objetivo do estudo é compreender o processo de
inclusdo escolar de alunos com Sindrome de Down no ensino publico regular, analisando 0s
desafios, estratégias e praticas pedagdgicas que favorecem a efetivacdo de uma educacdo
inclusiva. A mesma esta sob supervisdo da Professora Doutora Rafaele Habib Souza Aquime,
que também conduz esta pesquisa como orientadora.

Na oportunidade, solicito a autorizacdo para que realize a pesquisa atravées da coleta de
dados por intermédio método de observacdo participante, com a intencdo de observar o
cotidiano escolar do aluno com Sindrome de Down. Também serd realizada a entrevista
semiestruturada com o responsavel do aluno e com duas profissionais da educacgdo, sendo a
professora da turma regular e a professora do AEE. Queremos informar que o carater ético desta
pesquisa assegura a preservacao da identidade das pessoas participantes. Um dos objetivos para
a realizacdo deste estudo é o comprometimento da pesquisadora em possibilitar, aos
responsaveis, um retorno dos resultados da pesquisa. Solicitamos ainda a permissao para a
divulgacdo desses resultados e suas respectivas conclusdes, em forma de pesquisa, preservando
o sigilo quanto a identidade do pessoal envolvido e da instituicdo, conforme o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido que sera assinado pelos responsaveis do participante.
Esclarecemos que tal autorizacdo é uma pré-condicdo.

Agradecemos vossa compreensdo e colaboracdo e nos colocamos a disposi¢do para, em
caso de duvida, prestar outros esclarecimentos pelo telefone: (91) 99247-9760 ou pelo e-mail:
robertalinksrbd@gmail.com.

Atenciosamente,

Prof.2 Dr?. Sandra Karina Barbosa Mendes Prof.2 Dr Rafaele Habib Souza Aquime
Diretora da FAECS/UFPA Docente da FAECS/UFPA
Campus Universitario de Abaetetuba/UFPA Portaria Campus Universitario de Abaetetuba/UFPA

n° 484/2024 - REITORIA

Roberta Dias Soares
Discente da UFPA
Campus Universitario de Abaetetuba/UFPA
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