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Audiodescricao:

Capa de livro em formato vertical, com estética artistica e
contemporanea inspirada em ilustracdo técnica e aquarela. O fundo
apresenta tonalidade bege envelhecida, com textura semelhante a
papel artesanal ou pergaminho, marcada por pequenos desgastes e
manchas que conferem aspecto vintage. Na parte superior,
centralizado, destaca-se o titulo em letras maidsculas grandes, na cor
azul-escura: “PRATICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA". Logo abaixo,
em duas faixas retangulares azul-escuras, aparece o subtitulo em
letras brancas: “ensino fundamental” e “e ensino superior”. A area
central da capa é dominada por uma composicdo de varias maos
erguidas, representadas em estilo de aquarela translucida e desenho
técnico. As maos aparecem sobrepostas em diferentes tamanhos e
cores — verde, amarelo, laranja, vermelho, rosa, lilds e azul —
criando uma sensacao de diversidade, participagcdo coletiva e
inclusdo. Linhas geométricas, tracos de construgdo, medidas, eixos e
anotacOes graficas atravessam as maos, remetendo a esbogos
arquitetonicos ou projetos técnicos. Distribuidos ao redor da
composicdo central encontram-se pequenos elementos graficos
relaclonados ao conhecimento e a educacdo: um livro aberto
desenhado em traco fino, figuras geométricas, diagramas circulares,
conexdes moleculares estilizadas e uma arvore esbocada. No canto
inferior direito, surgem silhuetas de prédios em traco
monocromatico, sugerindo um ambiente urbano. Na faixa inferior da
capa ha uma érea azul-escura texturizada. A esquerda, aparecem os
nomes dos organizadores em letras brancas: Eliane Marques dos
Santos, Gilson Porto Jr.(Orgs.). A direita encontra-se o logotipo da
Observatério Edigdes, composto por formas geométricas coloridas
em amarelo, azul e verde, acompanhado do nome da editora em
branco. A composicdo visual transmite ideias de pluralidade,
participacao, acessibilidade, diversidade humana e construcao
coletiva do conhecimento, conceitos diretamente associados a
educacao inclusiva. Fim da audiodescrigao.
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PREFACIO

O livro Praticas de Educagao Inclusiva: ensino fundamental
e ensino superior reline oito capitulos que apresentam experiéncias
e reflexdes sobre a inclusdo educacional em diferentes niveis de
ensino, fundamentados em vivéncias concretas dos autores ao longo
de suas trajetorias profissionais.

Trata-se de uma obra interdisciplinar, composta por
profissionais de distintas areas do conhecimento, que se unem para
responder a uma questao central: como contribuir para uma
educacdo inclusiva na pratica?

Um aspecto especial desta publicacdo é que ela resulta do
estagio pos-doutoral realizado na Universidade Federal Fluminense
(RJ) pela Doutora Eliane Marques dos Santos. Essa experiéncia
contribuiu para seu amadurecimento como pesquisadora, docente e
extensionista na area da inclusdo escolar de pessoas
neurodivergentes, sob a supervisdao do Doutor Francisco Gilson
Reboucas Porto Junior.

A partir de abordagens tedricas, relatos de experiéncias,
reflexdes e estudos de caso, a obra propde caminhos capazes de




promover inclusdo, participacdo social e uso critico de tecnologias
educacionais. Trata-se, portanto, de uma contribuigao relevante para
pesquisadores, educadores e profissionais interessados em
compreender e enfrentar os desafios da educagdo inclusiva
contemporanea aliada a tecnologias.

Na Parte | — Ensino Fundamental, o capitulo 1, PEl na
educacao basica: compreender para aplicar, apresenta fundamentos
para a compreensao do Plano Educacional Individualizado na
educacdo basica, destacando sua fung¢do como estratégia de
planejamento pedagdgico voltada a inclusdo escolar.

O segundo capitulo, Inclusdo nas Aulas de Inglés: Um
Professor Novato na Rede Publica, relata praticas inclusivas
vivenciadas em 2025 por um docente da rede municipal de Palmas-
TO, destacando desafios e solucbes para atender estudantes
neurodivergentes.

As autoras do terceiro capitulo, Da Legislacdo a Pratica:
Uma Reflexdo sobre o Profissional de Apoio Escolar para a Educacdo
Brasileira analisam o perfil, atribuicGes, direitos e deveres do PAE, a
luz da hierarquia normativa nacional.

No capitulo 4, Parcerias Transformadoras: Uma Trajetoéria
como Coordenadora ABA junto as Escolas de Rede Publica e Privada
de Ensino, a autora examina como a integragdo entre escola, clinica
e familia impacta o processo de inclusdo de estudantes com
transtornos do neurodesenvolvimento.

As autoras do quinto capitulo, A Organizacdo do Espaco
Escolar por meio de Salas-Contéiner: Experiéncia numa Rede
Municipal de Ensino, apresentam a discussao sobre a implementagédo
dessa estratégia, seus desafios e potencialidades, refletindo sobre a
reorganizagdo dos espacos fisicos como recurso para a inclusdo
escolar.

Na Parte Il — Ensino Superior, o Capitulo 6, Atendimento
Educacional Especializado no Ensino Superior: Reflexdes de um
relato de Experiéncia, apresenta um estudo sobre o papel do AEE




como ferramenta de garantia de acesso, permanéncia e qualidade, a
partir de experiéncias no Tocantins. dialoga com os desafios
universais enfrentados pelas instituicdes de ensino superior no
processo de incluséo.

No capitulo 7, Aprendizagem Ativa e Tecnologias: Estratégias
para o Protagonismo Estudantil e a Inclusdo no Ensino Superior, os
autores trazem como resultado um guia para o protagonismo
estudantil no ensino superior, apresentando como a aprendizagem
ativa, apoiada pelo uso de tecnologias digitais, pode impulsionar a
participacado critica e autbnoma dos estudantes e, ao mesmo tempo,
favorecer praticas pedagdgicas inclusivas voltadas a alunos
neurodivergentes e com deficiéncia.

Na Parte Ill — Pés-Graduagdo Stricto Sensu, o capitulo 8,
Inclusdo Epistémica na Poés-Graduacdo Stricto Sensu: Justica
Cognitiva e Epistémica em Perspectiva Plural, propde um constructo
tedrico baseado no pluralismo epistémico, entendido como
alternativa descritiva, e ndo hierarquica a ecologia de saberes. Busca-
se oferecer uma reflexdo que contribua para a consolidagdo de
ambientes académicos mais inclusivos, nos quais diferentes
epistemologias possam dialogar em condi¢des de equidade, e em
reciprocidade.

Assim, cada capitulo contribui para a compreensdo da
educacao inclusiva como pratica multifacetada, que exige diadlogo
entre teoria e experiéncia, sensibilidade as singularidades e
compromisso institucional. Esperamos que a leitura possa fortalecer
as discussdes e inspirar novas possibilidades de acdo e reafirma a
inclusdo como caminho essencial para a transformagdo educacional.

Palmas, Tocantins, 2026.

Os organizadores







PARTE | — ENSINO
FUNDAMENTAL




“Como eu os amei, vocés devem amar-
se uns aos outros”
Jodo 13:34.
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PEl na Educacao Basica: compreender para aplicar

Eliane Marques dos Santos
Francisco Gilson Reboucas Porto Junior

PERGUNTA FACILITADORA

O que é necessario compreender sobre o Plano
Educacional Individualizado para aplicagao na

educacdo basica?

Introducao

A Estrutura pedagogica para a educacdo inclusiva configura-
se como um conjunto articulado de praticas e recursos voltados ao
acompanhamento e a promocdo da aprendizagem em contextos
inclusivos. Essa proposta reine uma metodologia de inclusdo escolar
e quatro instrumentos pedagogicos especificos, concebidos para
apoiar a pratica docente.




Este capitulo tem como objetivo compreender o Plano
Educacional Individualizado (PEl) na educacdo basica, destacando
sua fungdo como estratégia de planejamento pedagdgico voltada a
inclusdo escolar. Busca-se analisar os fundamentos conceituais e
discutir sua relevancia como garantia ao direito de aprendizagem, a
equidade de oportunidades e o desenvolvimento integral dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial.

Como afirma Mantoan (2003), a escola inclusiva deve ser
compreendida como espaco de valorizacao das singularidades e da
diversidade, o que fundamenta a necessidade de estruturar praticas
pedagdgicas que contemplem diferentes perfis de estudantes, a
partir do Plano de Desenvolvimento Individual realizado pelo
Atendimento escolar especializado e do Plano Educacional
Individualizado (PEl) elaborado sob a responsabilidade do professor
(es) de sala de aula.

Autores como Stainback e Stainback (1999) ressaltam que o
PEI deve ser compreendido como mecanismo de articulacdo entre as
necessidades especificas do estudante e as estratégias pedagogicas,
enquanto Mittler (2003) o reconhece como elemento essencial para
assegurar a efetividade da inclusdo escolar.

Assim, ao reconhecer o PEI como origem de uma estrutura
pedagdgica inclusiva, compreendemos que sua funcdo é inaugurar
e sustentar o processo pedagogico inclusivo, assegurando que cada
componente mantenha consonancia com as necessidades
especificas do estudante e com os principios da educacdo inclusiva.
Dessa forma, o PEl legitima e fundamenta a pratica inclusiva,
constituindo-se como documento inaugural que da sentido e
organicidade ao processo de escolarizagao.

Nesse sentido, Fontenele e Cantero (2022) destacam que a
efetividade das politicas publicas esta condicionada a
implementacdo de praticas pedagdgicas contextualizadas, capazes
de reconhecer a pluralidade humana e de assegurar oportunidades
reais de participagdo. De forma complementar, Sassaki (1997)




enfatiza que a inclusdo constitui um processo social e pedagdgico
que demanda praticas equitativas e flexiveis, orientadas para
responder as necessidades especificas de cada estudante.

Ao responder a questdo norteadora: O que é necessario
compreender sobre o Plano Educacional Individualizado para
aplicagdo na educagdo basica? Pretende-se oferecer aos educadores
uma perspectiva da praxis pedagdgica, entendida como a
articulacdo dialética entre teoria e pratica, conforme defendido por
Freire (1996), para quem a praxis é acdo transformadora, critica e
reflexiva. Assim, busca-se possibilitar que os profissionais da
educacao desenvolvam ag¢des contextualizadas, equitativas e
flexivels, capazes de responder as demandas concretas da
diversidade escolar e de promover a efetiva inclusdo como principio
estruturante da vida escolar.

Essa questdo norteadora reflete o anseio de muitos
profissionais da educacdo, sobretudo daqueles que ndo receberam
formacao especifica para lidar com as diferentes demandas
presentes nas salas de aula. Como afirma Freire (1996), ensinar exige
reconhecer a autonomia e a dignidade dos educandos, o que implica
praticas que ndo apenas transmitam conteudos, mas que também
favorecam experiéncias de aprendizagem significativas e
participativas.

O desafio é construir praticas pedagdgicas que ndo apenas
transmitam conteldos centrados na memorizagdo e na passividade
do estudante, mas que também reconhecam e valorizem a
diversidade presente em sala de aula, abrindo espaco para
experiéncias de aprendizagem significativas e participativas.

A educacgdo inclusiva possibilita reconhecer e valorizar a
pluralidade humana e, no contexto escolar, exige praticas
pedagogicas que atendam as necessidades de todos os estudantes,
incluindo aqueles com deficiéncia e com transtornos do
neurodesenvolvimento.




Nesse cenario, a inclusdo dos estudantes com necessidades
especificas exige metodologias capazes de superar modelos
tradicionais, uma vez que grande parte dos professores ainda se
depara com dificuldades para construir praticas para educagdo
inclusiva. Essa lacuna formativa compromete a qualidade da inclusao
escolar e gera inseguranca profissional, além de sentimento de
frustracado diante dos desafios cotidianos.

Segundo Mantoan (2015), a formacdo docente tradicional
ainda estd centrada em modelos homogéneos de ensino, pouco
sensiveis as singularidades dos alunos com deficiéncia ou com
diferentes formas de funcionamento cognitivo. Para que a inclusdo
seja efetiva, é necessario que os professores sejam preparados para
atuar com flexibilidade, criatividade e conhecimento técnico,
desenvolvendo estratégias que respeitem os ritmos e estilos de
aprendizagem de cada estudante.

Portanto, oferecer orientagdes praticas e contextualizadas
sobre a educagdo inclusiva ndo é apenas uma resposta a demanda
urgente dos professores, mas também um passo essencial para
consolidar uma educacao verdadeiramente inclusiva, que reconheca
e valorize a diversidade como poténcia pedagdgica.

Abordagem professora-pesquisadora-autora: o percurso
metodoldgico

Este capitulo adota a abordagem de professora-
pesquisadora-autora, compreendendo o docente como sujeito ativo
na producdo de conhecimento, que investiga criticamente sua
propria pratica, elabora reflexdes a partir dela e contribut para o
campo educacional com autoria, intencionalidade e compromisso
transformador.

Para Couto (2017) os processos, pesquisa e docéncia, sdo
considerados formativos, visto que se inter-relacitonam e vao
constituindo um corpus de conhecimento que organiza e estrutura
a construcao do ser professor.




A abordagem de professora-pesquisadora-autora esta
alinhada com os principios da pesquisa-acao (THIOLLENT, 2011), do
relato reflexivo (SMYTH, 1992; 2000), e com os eixos tedricos de
Mantoan (2015), Libaneo (2004), Coll (2000) e Arroyo (2011), que
defendem a valorizacdo da diversidade, a formacdo critica, a
articulacdo entre teoria e pratica e o compromisso com a justica
social (Figura 1).

Figura 1 - Abordagem professora-pesquisadora-autora

Couto (201
Thiollent (2
Smyth (1992;
Mantoan (2
Libaneo (2
Coll (2000
Arroyo (201

PROFESSORA-PESQUISADORA-AUTORA

IKamf'ssor Torn& observador de k. .
el ia das € a algumas pria prétlca

.

Fonte: Elaborado baseado em Couto (2017), Thiollent (2011), Smyth

(1992; 2000), Mantoan (2015), Libaneo (2004), Coll (2000) e Arroyo
(2011).

A pesquisa permite ao professor da educagdo basica
encontrar respostas para suas inquietacdes, ao se tornar observador

de sua prépria pratica e explorar oportunidades e situa¢des diversas
para investigar.




Relacao entre PAEE, PEI e estudo de caso

A Portaria n° 421/2026 dispde sobre a Politica Nacional de
Educacao Especial Inclusiva (PNEEI) e sobre a Rede Nacional de
Educacdo Especial Inclusiva, ambas instituidas pelo Decreto n°
12.686/2025. Sua fungdo é atuar como instrumento operacional,
traduzindo as diretrizes estabelecidas pelo decreto em normas
praticas de execucao.

Nesse contexto, torna-se fundamental compreender a
articulacdo entre o Estudo de Caso, o Plano de Atendimento
Educacional Especializado (PAEE) e o Plano Educacional
Individualizado (PEIl), elementos centrais da nova politica, que
asseguram a efetividade da inclusdo escolar ao estruturar
diagnéstico, planejamento e acompanhamento pedagogico de
forma integrada.

O Estudo de Caso constitut a metodologia inicial de coleta,
sistematizacdo e registro de informacdes sobre o estudante publico-
alvo da Educagdo Especial, e é composto pelas etapas de
identificagdo inicial das demandas individuais e barreiras; analise das
barreiras e do contexto escolar; identificagdo das potencialidades e
das demandas de apoio ao estudante; e definicdo de estratégias e
recursos de acessibilidade para eliminacao de barreiras (Brasil, 2025).

A partir desse diagnostico, elabora-se o PAEE, que deriva
diretamente do Estudo de Caso e define estratégias, recursos e
servicos do Atendimento Educacional Especializado. Esse plano
assume carater complementar a escolarizacdao de estudantes com
deficiéncia e transtorno do espectro autista, e suplementar para
aqueles com altas habilidades ou superdotacao.

Com base nos dados sistematizados pelo PAEE, constréi-se
o PEl, entendido como uma estrutura pedagdgica personalizada que
articula informacdes do estudante, suas necessidades especificas e o
programa pedagégico. O PEl garante a definicdo de metas
mensuraveis, prazos e mecanismos de monitoramento,




representando a operacionalizagdo pratica da inclusdo escolar no
cotidiano da sala de aula.

Assim, os artigos 10 e 11 da Portaria n°® 421/2026 delineiam
uma sequéncia integrada: o PAEE como registro e planejamento
especializado e o PEl como plano pedagogico individualizado,
garantindo a operacionalizagdo da politica inclusiva no cotidiano
escolar.

O PAEE é definido como o documento que registra o estudo
de caso do estudante publico-alvo da Educagdo Especial. Ele deve
contemplar, no minimo, a definicdo de materiais e recursos
destinados a eliminar ou minimizar barreiras no contexto escolar; a
avaliacdo da necessidade e da capacidade de disponibilizacao de
tecnologias assistivas e de comunicacao aumentativa e alternativa; a
analise da necessidade de oferta de profissionais de apoio escolar,
tradutores e intérpretes de Libras e guia-intérpretes; além das
demandas relacionadas a formacao em Educagéo Especial Inclusiva
e ao acionamento da rede de protecdo social, quando necessario.

O papel do professor no AEE deve ser o de investigador das
barreiras (fisicas, atitudinais, comunicacionais e/ou sociais) no
ambiente escolar e articulador dos recursos e das estratégias
pedagogicas (Pavao; Rodrigues; Figueiredo, 2026).

O Plano Educacional Individualizado (PEl), por sua vez,
constitut o documento que organiza o plano de acessibilizacao
curricular. Ele deve incluir as atividades a serem desenvolvidas em
salas de recursos multifuncionais ou em outros espacos destinados
ao AEE, articulando-se com o professor regente e demais
profissionais da unidade escolar. Também deve prever medidas de
acessibilidade curricular, didatico-pedagogica e avaliativa, conforme
indicado pelo estudo de caso, além de estratégias de
acompanhamento e monitoramento do plano e o registro das
devolutivas as familias.




Dessa forma, o Estudo de Caso, o PAEE e o PEI configuram
etapas interdependentes que, em conjunto, asseguram a efetividade
da politica de educacao inclusiva (Figura 2).

Figura 2 - Relagdo entre Estudo de Caso, PAEE e PEI

PAEE

Estratégias de suporte
Ac¢oes do Professor do AEE

Estudo de caso

Investigacdo pedagogica do contexto do aluno

Fonte: Elaborado com base em Brasil, 2025

O risco, porém, esta na burocratizacdo: se o Estudo de Caso
e o PAEE forem tratados apenas como documentos formais, o PEI
pode perder sua fun¢do pratica de orientar o ensino. A efetividade
depende da formacdo docente, da participacdo da familia e da
integracdo entre equipe pedagdgica e servicos de apoio.

O PEl na educacgao basica
O PEI ndo deve ser entendido apenas como um instrumento
técnico, mas como




uma forma de gestdo do processo inclusivo de alunos publico-alvo
da educacao especial (Costa e Schmidt, 2019), ou seja, um
documento de carater normativo que inaugura e orienta o processo
de construcdo da pratica pedagdgica inclusiva, garantindo a
necessaria articulacdo entre diagnostico, planejamento, avaliagao e
monitoramento do processo formativo do estudante.

A conceituacdo do PEl apresenta-se de forma ampla e
difusa na literatura. Diante disso, este estudo adota os critérios
consensualmente estabelecidos para sua implementacao: avaliacao
pedagdgica inicial, participacdo ativa dos responsaveis e de uma
equipe multidisciplinar em sua elaboragdo, com definicdo de metas
mensuraveis e prazos sujeitos a revisao periddica (Valadao, 2010;
Glat; Viana; Redig, 2012).

A luz desses critérios, o PEIl deve ser estruturado a partir de
informacdes referentes ao estudante, contemplando suas
necessidades especificas de aprendizagem e o respectivo programa
pedagogico (Figura 3).

Figura 3- Elementos do PEI para educagao basica
n
@ escolares

Necessidades

’ especificas de
aprendizagem

Identificagao do estudante
Dados familiares
Desenvolvimento educacional.
Relatério Circunstanciado
Potencialidades e interesses.

Avaliagao diagndstica
Repertério atual de habilidades.
Barreiras de aprendizagem.
Reforgadores.

Acessibilidade.

Adequacdo as competéncias gerais,

de dreas e habilidades.
ﬁ Programa Adequagdo aos conhecimentos e
b Pedagégico atitudes.

Adequagdes metodoldgicas.

.
« Adequacgdes avaliativas.
.

Adequagdes temporais.
Monitoramento.

Fonte: Elaborado com base em Mendes (2000); Tannus-Valadao;
Mendes (2018), Barbosa; Carvalho (2022), Poker (2013) e Santos

(2020, 2021, 2024).




A organizacao dos elementos que compdem o PEl,
conforme ilustrado, evidencia a necessidade de uma abordagem
integrada que articule informagdes escolares, necessidades
especificas de aprendizagem e o programa pedagodgico. Essa
estrutura reforca o carater sistematico do planejamento educacional
individualizado, permitindo que as decisdes pedagdgicas sejam
fundamentadas em dados concretos sobre o estudante e orientadas
por metas claras.

A disposicdo grafica dos componentes facilita a
compreensdo da interdependéncia entre os seus elementos,
destacando o fato de que o PEl esta centrado nos processos de
aprendizagem, porém sua utilizacdo extrapola a esfera do contetdo
formal, abarcando uma avaliacdo do ambiente, das interacdes, da
soclalizacao e do desenvolvimento educacional amplo (Lima, 2010).

As trés dimensdes que estruturam o Plano Educacional
Individualizado (PEl) evidenciam ndo apenas seus elementos
constitutivos, mas também a légica de articulagdo entre avaliagdo
diagnéstica, necessidades especificas e programa pedagdgico. O PEl,
nesse sentido, deve ser compreendido como um instrumento que
transcende a mera formalidade documental, assumindo a funcao de
guia pedagdgico que orienta praticas inclusivas e assegura o direito
a aprendizagem em condigdes de equidade.

A apresentacdo de um modelo sugestivo busca favorecer a
compreensao e a aplicabilidade dos elementos que compdem o PEI
(Quadro 1), desmistificando a percepcdo de que se trata de um
documento de dificil elaboragdo. Essa percepcdo, frequentemente
presente entre docentes, tem contribuido para o desencorajamento
na sua construcao e, consequentemente, para lacunas na efetivagéo
da politica de inclusdo escolar. Ao contrario, nesse sentido, o PEl ao
contemplar um objetivo e monitorar o progresso em relagdo aquele
objetivo, ao longo do tempo, pode mostrar ao professor, pequenos




avancos nao facilmente percebidos no cotidiano escolar (Costa e
Schmidt, 2019).

Além disso, o PEl possibilita o acompanhamento
sistematico do desenvolvimento do estudante, permitindo ajustes
continuos e fortalecendo o didlogo entre escola e familia. Sua
validade reside justamente na capacidade de transformar dados
diagnésticos em acdes pedagdgicas concretas, articulando recursos,
metodologias e avaliagbes em um processo que valoriza a
singularidade de cada estudante. Glat e Pletsch (2013) conceituam o
PEI como uma estratégia que descreve o caminho a ser percorrido
para o aluno avangar no seu desenvolvimento cognitivo.

Quadro 1 — Modelo de Plano Educacional Individualizado

PLANO EDUCACIONAL INDIVIDUALIZADO

Unidade Escolar

Nome

Endereco e telefone

Parte | - Informacgdes escolares

1.1 - Identificacdo do estudante

Nome Foto

Idade

Ano

Relatdrio Circunstanciado:
e Diagndstico ou caracteristicas apresentados(s)




e Tem outros problemas de saude?
e Faz uso de medicamentos controlados?
e O medicamento interfere no processo de aprendizagem?

Explique.

e Existem recomendacdes médicas em relacdo a sua saude?

Componente curricular (Disciplina)

Vigéncia do PEI

Telefone E-mail

Professor responsavel Profissional de apoio
escolar (se tiver)

1.2- Dados familiares

Nome do responsavel legal Escolaridade

Profissao Telefone

Convivio familiar (relagdes afetivas, | Elementos de  apoio

qualidade de

expectativas)

comunicagoes,

oferecidos pela familia

1.3 - Desenvolvimento educacional do estudante (informagdes

dos responsaveis)

Historia escolar e antecedentes
relevantes; Adequacdes e adaptacdes
necessarias ao estudante e
Estratégias pedagogicas ja realizadas
com resultados satisfatérios.

Recursos de tecnologia
assistiva ja utilizados com
resultados satisfatorios

1.4 - Potencialidades: capacidades e interesses

Parte Il - Necessidades especificas de aprendizagem




2.1 - Avaliagdo diagnéstica

Sistema linguistico
Qual o sistema linguistico utilizado pelo estudante na sua
comunicagao?

Reforcadores
Quais reforcadores ajudam o estudante?

Barreiras de aprendizagem
As barreiras/dificuldades de aprendizagem identificadas.

Acessibilidade curricular
Implicagdes da necessidade especifica do estudante para a
acessibilidade curricular:

Tecnologia assistiva
Tipo de recurso e/ou tecnologia precisa ser providenciado para o
estudante.

2.2- Repertério atual de habilidades

2.3- Avalia¢des das habilidades e conteidos académicos

Parte Ill - Programa Pedagdgico

3.1 - Competéncias:
e Competéncias gerais
e Competéncias de area
e Competéncias especificas do componente curricular

3.2 - Habilidades do componente curricular, objetos de
conhecimentos e estratégias didaticos/tecnoldgicas




34 - Adequagdes metodoldgicas: Procedimentos didaticos e
tecnolégicos

3.5 - Adequacdes avaliativas

3.6 - Adequacbes temporais

Parte IV - Monitoramento

Listar as habilidades a serem desenvolvidas a partir do DCT, prazos
mensuraveis e os critérios de monitoramento.

Elaborar dados comparativos de desenvolvimento.

Devolutivas aos familiares.

Relatério final/ Parecer pedagdgico

No final do periodo, descrever os resultados do (a) estudante em
relagdo as competéncias e habilidades alcancadas no processo
inclusivo deste (s) componente curricular (es). Registrar de que
forma estas acdes repercutiram no seu desempenho académico.

Fonte: Formulario elaborado com base em Mendes (2000); Tannus-
Valadao; Mendes (2018), Barbosa; Carvalho (2022), Poker (2013) e
Santos (2020, 2021, 2024).

A primeira dimensao, Informacdes escolares, reine dados
essenciais sobre o estudante, como identificacdo, informacdes
familiares, histérico de desenvolvimento educacional, relatério
circunstanciado e o registro de suas potencialidades e interesses.
Esses elementos permitem compreender o percurso formativo e
situar o estudante em seu contexto social e escolar.

A segunda dimensdo, Necessidades especificas de
aprendizagem, contempla as medidas de acessibilidade curricular,




didatico-pedagogica e avaliativa, que sdo definidas a partir do
estudo de caso. Nessa perspectiva, o curriculo é flexibilizado para
atender as necessidades especificas, assegurando que o estudante
tenha acesso ao conhecimento em condi¢bes de equidade.
Concentra-se nesta dimensdo a avaliagdo diagndstica e no
repertorio atual de habilidades, identificando barreiras que
dificultam o processo de aprendizagem. Inclui ainda os reforcadores
que favorecem o engajamento e as condicdes de acessibilidade
necessarias para garantir equidade no acesso ao conhecimento.

Na terceira dimensdo, Programa pedagdgico, organiza as
adequagdes curriculares e metodologicas que devem ser
implementadas. Abrange a adequacdo as competéncias gerais e
especificas, aos conhecimentos e atitudes, além das adaptacdes
didaticas, avaliativas e temporais.

Por fim, a quarta dimensédo também prevé mecanismos de
monitoramento, fundamentais para verificar se as metas
estabelecidas estao sendo alcangadas e para ajustar o plano sempre
gue necessario. Esse processo continuo garante que o PEl seja
dindmico e responsivo as mudangas no desenvolvimento do
estudante, assegurando que o plano seja continuamente
acompanhado e ajustado conforme as necessidades do estudante.
Refere-se ainda ao registro das devolutivas as familias,
reconhecendo o papel da parceria entre escola e familia na
construcdo de um percurso educacional inclusivo. Esse diadlogo
fortalece a corresponsabilidade e assegura transparéncia no
acompanhamento das aprendizagens.

Embora a estrutura apresentada do PEl evidencie uma
organizacao sistematica e coerente entre informacdes escolares,
necessidades especificas de aprendizagem e o programa
pedagdgico, é importante destacar alguns desafios praticos em sua
implementacdo. A exigéncia de participacao ativa dos responsaveis
e de uma equipe multidisciplinar, por exemplo, pode esbarrar em




limitagdes institucionais, como falta de recursos humanos
especializados ou baixa adesdo familiar.

De igual modo, a definicdo de metas mensuraveis e prazos,
embora essencial para o monitoramento, pode tornar-se
excessivamente burocratica se ndo houver flexibilidade para
contemplar a singularidade de cada estudante e instrumento pratico
para a sua implementacdo. Outro ponto critico refere-se a
identificagdo das barreiras de aprendizagem: sem instrumentos
diagndsticos precisos e continuos, corre-se o risco de elaborar
estratégias pedagogicas superficiais ou pouco efetivas.

Assim, apesar de sua relevancia tedrica, a efetividade do PElI
depende diretamente da capacidade das instituicbes de ensino em
operacionalizar tais critérios de forma contextualizada e sustentavel.
De acordo com Lima (2010) o PEl é um documento fundamental,
realizado de forma coletiva e colaborativa, que busca beneficiar o
aluno com NEE, pela promocdo de condigdes igualitarias na
educacao e de responsabilidade institucional para com o
aprendizado do estudante.

VAMOS PRATICAR.

O que vocé aprendeu neste capitulo e que
podera aplicar na sua pratica pedagdgica?




Consideracdes finais

A andlise desenvolvida ao longo deste capitulo evidencia que
o PEI constitut um referencial capaz de ampliar as oportunidades de
participacdo, aprendizagem significativa e protagonismo dos
estudantes com diferentes necessidades educacionais. Ao valorizar
a diversidade e assegurar a equidade, essa proposta fortalece
praticas pedagdgicas contextualizadas e coerentes com os principios
da educacgao inclusiva e com os marcos legais que garantem o direito
a aprendizagem de todos.

Sua contribuicdo ao ambiente escolar reside na possibilidade
de orientar o trabalho docente, promover experiéncias formativas
mais democraticas e consolidar uma cultura educacional que
reconhece e respeita as singularidades, favorecendo a construgéo de
uma escola verdadeiramente inclusiva.
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A incluséo fortalece toda a comunidade
escolar, criando um ambiente plural e
diverso. Para que esse processo se efetive
plenamente, € essencial consolidar parcerias
entre escola e comunidade, ampliar
estratégias de acolhimento e assegurar a
escuta ativa dos estudantes
neurodivergentes.

Magberto Rocha Araujo
Eliane Marques dos Santos
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INCLUSAO NAS AULAS DE INGLES: um professor
novato na rede publica

Magberto Rocha Araujo
Eliane Marques dos Santos

PERGUNTA FACILITADORA

De que maneiras um professor iniciante
na rede publica pode construir praticas
inclusivas, mesmo com pouca formagao
teorica, para favorecer o aprendizado de
alunos neurodivergentes e pessoas com
deficiéncia (PcD)?

Historico Profissional

Este relato tem por finalidade compartilhar atividades
inclusivas vivenciadas no ano de 2025 por um professor de inglés da
rede municipal de educacdo de Palmas-TO. O objetivo é descrever
os desafios enfrentados e as solu¢des encontradas na busca por uma
pratica pedagdgica capaz de acolher as necessidades especificas de
estudantes neurodivergentes em uma escola de ensino fundamental
dos anos finais.




Trata-se de um estudo de caso baseado na experiéncia
profissional dos autores e cabe ressaltar que o primeiro autor, em
menos de trés anos, realizou duas transi¢des significativas em sua
carreira: a primeira, da atuacao em escolas especializadas no ensino
da lingua inglesa para instituicdes de Educagdo Basica da rede
particular; a segunda, da rede particular para a rede publica. A
mencdo a essas mudangas é relevante, pois em nenhuma dessas
experiéncias anteriores houve a necessidade de aprofundar-se em
abordagens inclusivas de educacao.

Na escola especializada em lingua inglesa, ndo havia
qualquer projeto voltado a educagéo inclusiva. Ja na rede particular,
os estudantes neurodivergentes eram acompanhados por uma
equipe especializada, que realizava praticamente todas as
adaptacdes necessarias. Nesse contexto, a intervencdo pedagdgica
do professor restringia-se a adaptacao das avaliacBes trimestrais e
ao enfrentamento de situa¢des pontuais de bullying em sala de aula.

A descoberta do desafio da inclusdo na rede publica municipal.

Ao iniciar o ano letivo na rede publica, o docente deparou-
se com uma realidade completamente distinta, apesar de ter ciéncia
de que os alunos neurodivergentes estavam presentes em todas as
salas de aula, constatou-se a dificuldade inicial em mapea-los.

Em virtude da experiéncia anterior, adotou-se uma postura
passiva, aguardando que a escola fornecesse algum suporte para as
adaptacbes necessarias. Contudo, nas primeiras semanas verificou-
se que todo o trabalho referente a disciplina de inglés seria de
responsabilidade exclusiva do professor.

Assim, compartilhou-se a situacao com alguns colegas, que
ofereceram orientagdes pontuais, entretanto, a propria instituicdo
enfrentava dificuldades estruturais, como a caréncia de profissionais
de apoio escolar para os estudantes com necessidades especificas.
Nesse mesmo ano, um imbroglio relacionado ao concurso publico




impediu a contratacao desses profissionais, agravando ainda mais o
cenario.

Diante dessa situacdo, o desafio era "De que maneiras um
professor iniciante na rede publica pode construir praticas inclusivas,
mesmo com pouca formagao teorica, para favorecer o aprendizado
dos alunos neurodivergentes e das pessoas com deficiéncia (PcD)?".

VAMOS PRATICAR.
Caro (a) colega, isso também acontece com
vocé? Quais as estratégias vocé utiliza para a

inclusao?

O objeto deste trabalho é a analise da experiéncia de um
docente de lingua inglesa numa escola publica na cidade de Palmas,
Tocantins, na construcdo de praticas inclusivas. Serdo empregados
os seguintes recursos metodoldgicos: registros pessoais dos autores
sobre os encontros com interlocutores/as, envolvendo colegas da
Escola e uma docente da universidade; registro pessoal das reflexdes
sobre a a¢do e o planejamento das atividades realizadas.

Adaptacgao de conteudos e atividades inclusivas.

A primeira acdo adotada pelo professor foi solicitar a escola
a lista dos alunos com laudos, para que pudesse iniciar o processo
de mapeamento em sala. Foi nesse momento que enfrentou o
primeiro susto: havia mais de 80 alunos com laudos distribuidos em




todas as suas turmas. Seu trabalho, enquanto docente de inglés,
seria elaborar um plano educacional individual para cada um desses
estudantes, com o objetivo de tornar o processo educativo mais
inclusivo, permitindo que aprendessem uns com o0s outros e
florescessem em uma abordagem integradora.

Assim, diante da primeira dificuldade identificada, o
professor pds-se a pensar no que iria fazer:

A primeira grande dificuldade fot encontrar
no meu repertorio de teorias e praticas de
ensino suporte para desempenhar essa
missdo, simplesmente ndo havia. Hd uma
tremenda lacuna formativa quando se trata
de educacao inclusiva nos cursos de
licenciaturas. A licenciatura que cursei nao
teve em nenhum momento no decorrer do
curso a preocupacao em tratar das questoes
gerais de inclusdao nas escolas de educacao
basica, a Unica oferta que chegou perto disso
era uma disciplina optativa de Libras, que
tratava especificamente da inclusdo de
estudantes com deficiéncia auditiva (Araujo,
M. R. Diério, fev. de 2025).

A primeira grande dificuldade foi encontrar no meu
repertorio de teorias e praticas de ensino suporte para desempenhar
essa missdo, simplesmente ndo havia. H4 uma tremenda lacuna
formativa quando se trata de educacdo inclusiva nos cursos de
licenciaturas. A licenciatura que curset nao teve em nenhum
momento no decorrer do curso a preocupagao em tratar das
questdes gerais de inclusdo nas escolas de educagdo basica, a Unica
oferta que chegou perto disso era uma disciplina optativa de Libras,




que tratava especificamente da inclusdo de estudantes com
deficiéncia auditiva.

A dificuldade enfrentada pelo professor consistiu na
auséncia, em seu repertério de teorias e praticas de ensino, de
suporte adequado para cumprir a missao de elaborar planos
educacionais inclusivos. Tal caréncia ndo representa uma experiéncia
isolada, mas reflete uma realidade recorrente na formacado docente
brasileira. Conforme destacam Reis e Coutinho (2025), apesar dos
avancos legislativos e das politicas publicas voltadas a inclusdo, a
formacao inicial dos professores no Brasil permanece insuficiente
para atender as demandas da educacdo inclusiva. Essa lacuna
formativa evidencia a urgéncia de repensar os curriculos das
universidades brasileiras.

Com as listas dos alunos neurodivergentes em maos, o
professor buscou se aproximar deles e observa-los. Por serem
muitos, sabla que ndo conseguiria atender as demandas individuais
de cada um, entdo, passou a agrupa-los sob indicativos
convergentes, levando em consideracao suas habilidades,
comportamentos e formas de socializacdo. Aos poucos, foi
identificando padrdes similares e conseguiu agrupa-los em trés
grupos, apresentados no quadro 1.

Quadro 1 - Agrupamento dos estudantes de lingua inglesa da
unidade escolar.

Grupos | Descrigcéo Critérios de agrupamento
1 Alunos que nao | - Cognitivos: leitura, escrita e
necessitavam de | compreensdo adequadas as
nenhuma mediag¢do para | propostas.
realizar as atividades. - Soclais: interagem bem
com colegas e participam
das atividades coletivas.




- Comportamentais:
conseguem manter foco,
atencdo e  permanecer
sentados.

Alunos que precisavam
de algum tipo de
adaptacdao e suporte
pedagdgico para realizar
as atividades.

- Cognitivos: apresentam
dificuldades pontuais em
leitura, escrita ou execucao.
- Comportamentais:
necessitam de apoio para
manter atencao e foco.

- Socials: participam, mas
com limitagoes ou
necessitando de mediagéao.

Alunos que nao
conseguiriam realizar as
atividades propostas a
turma e necessitavam de
atividades em um nivel
escolar inferior.

- Cognitivos:  apresentam
limitagOes significativas em
leitura, escrita e
compreensao.

- Comportamentais:
dificuldade em manter-se na

dinamica da aula sem apoio
constante.

- Sociais: interacao restrita
ou comprometida, exigindo
maior mediacao.

Fonte: Elaborado pelos autores

No grupo 1 poderiamos encontrar alunos completamente
fluentes na lingua inglesa, outros com aptidao clara para a aquisicao
do inglés e alunos neurodivergentes que conseguiam acompanhar
as demandas escolares da série. Frequentemente, os alunos
neurodivergentes do grupo 1 eram os alunos que mais se




destacavam nas aulas de inglés justamente por apresentarem
facilidade para a aquisicao da lingua.

No grupo 2 encontramos alunos que eram capazes de
compreender os conteldos explicados e executarem as atividades
propostas caso tivessem um material adaptado as suas necessidades
e alguém para acompanhar a atividade, lhes dando algum tipo de
suporte pedagdgico.

No grupo 3 temos alunos neurodivergentes e pessoas com
deficiéncia com necessidade de maior suporte, sendo necessario a
elaboracdo de atividades adequadas e adaptadas ao
desenvolvimento das habilidades dos estudantes deste grupo.
Muitos desses alunos ainda ndao haviam desenvolvido a habilidade
de escrita, a ideia para esse grupo era fazer atividades com desenhos
e leitura de imagens. Todavia, ressalta-se que todas as atividades
deveriam estar em consonancia com os conteudos que estavam
sendo estudados pela turma.

Os desafios do grupo 3: Alunos que necessitavam de adaptagao em
um nivel inferior ao ano escolar matriculado

Em relagdo este grupo, aos poucos fui percebendo que:

Um desafio maior para adaptar atividades para o grupo 3, pois
guanto mais abstrato o conteddo mais dificil € a compreenséo e a
adaptacao para esse grupo. No ensino fundamental, anos finais,
geralmente, quanto mais avancado o ano escolar, mais abstrato é o
conteudo (Araujo, M. R. Diario, fev. de 2025).

No ambito da inclusdo escolar, a adaptacdo de atividades
pedagogicas revela-se um processo dinamico e desafiador,
especialmente nos anos finais do ensino fundamental, em que o
grau de abstracdo dos conteldos tende a se intensificar. A pratica
docente, nesse cenario, exige ndo apenas sensibilidade para
reconhecer as necessidades especificas dos estudantes, mas também
criatividade metodoldgica para tornar acessiveis conteidos que, por
sua natureza, demandam maior elaboracdo cognitiva. Como




exemplo podemos citar a comparagado entre atividades do 6° e 9°
anos no contexto do Documento Curricular do Tocantins (DCT) de
acordo com a BNCC, no quadro 2.

Quadro 2 - Comparacao de atividades do 6° e dos 9° anos de acordo

com o DCT/BNCC.

sobre a familia, os
amigos, a escola e
a comunidade

vocabulario
mobilizado se
refere a relacdes
familiares de uso
cotidiano (brother,
sister, mother,
father).

Ano escolar e | Objeto de | Nivel de dificuldade
Habilidade conhecimento para elaborar atividade
(DCT/BNCC) adaptada

6° ano: (EFO6LI02) | Nesta  habilidade | Essa objetividade
Coletar fol explorado o |favorece a inclusdo,
informacdes do | tema “Familia” que | pois  permite  que
grupo, apresenta  carater | estudantes com
perguntando e | concreto e objetivo, | diferentes perfis de
respondendo uma vez que o |aprendizagem

estabelecam conexdes
diretas entre os termos
e suas experiéncias
pessoais. A clareza
semantica do conteudo
possibilita a construcéo
de atividades centradas
em exerciclos  de
vocabulario, que se
mostram mais
facilmente adaptaveis a
diferentes ritmos e
estilos de
aprendizagem.




90 ano: | Essa habilidade | Nesse  contexto, a

(EF69LPO1) aborda o tema | adaptacédo das
Diferenciar “Liberdade de | atividades torna-se
liberdade de | expressao”, que | mais complexa, uma
expressao de | exige maior | vez que os estudantes
discursos de édio, | capacidade de | precisam transitar entre
posicionando-se | abstracao, pois | o nivel linguistico e o
contrarlamente a | envolve ndo apenas | nivel  conceitual. A
esse tipo de|a aquisicdio de | tarefa docente,
discurso e | vocabulario, mas | portanto, ndo se limita
vislumbrando também a | a mediacao lexical, mas

possibilidades de | compreensdao  de | demanda  estratégias
denuncia quando | conceitos tedricose | que  favorecam  a

for o caso debates éticos, | reflexdo critica e a
como a distingdo | participacao ativa,
entre liberdade de | respeitando 0s
expressao e | principios da inclusdao
discurso de 6dio. escolar.

Fonte: Elaborado com base no DCT/BNCC.

A luz da teoria de Vygotsky, pode-se afirmar que o desafio
reside em criar condigbes para que os estudantes avancem em sua
zona de desenvolvimento proximal, isto é que possam acessar
conteldos abstratos mediante apoio pedagdgico adequado. A
progressao escolar, nesse sentido, ndo apenas amplia o repertério
linguistico, mas também intensifica os desafios de mediacdo
docente, sobretudo quando se trata de estudantes que necessitam
de adaptacdes curriculares.

Assim, enquanto no 6° ano a énfase recai sobre atividades de
vocabulario de carater objetivo, no 9° ano torna-se imprescindivel
investir em metodologias diferenciadas que possibilitem a
compreensdo de contelddos abstratos. Isso pode incluir o uso de




recursos visuais, debates mediados, analogias com situacdes
concretas e atividades colaborativas, de modo a garantir que todos
os estudantes, independentemente de suas condi¢cdes, possam
participar do processo de aprendizagem em igualdade de
oportunidades.

No contexto da inclusdo escolar, a adaptagdo de atividades
pedagogicas para estudantes do grupo 3 evidencia a necessidade de
transitar entre diferentes niveis de complexidade cognitiva e
linguistica. Em uma unidade didatica do 9° ano dedicada ao estudo
de problemas de saude, um dos focos das atividades escritas para os
alunos do grupo 3 era a compreensdo e identificacdo desses
problemas de saude em inglés. Essa abordagem encontra respaldo
no DCT habilidade EFQ9LIO6), a identificagdo de palavras em inglés
por meio da visualizagdo de imagens em jogos didaticos — como
bingo, jogo da memodria, caca palavras (Figura 1) e outros. A
utilizacdo de recursos visuais e lidicos, portanto, constitui estratégia
inclusiva que favorece a aprendizagem de vocabulario concreto,
permitindo que estudantes com diferentes perfis de
desenvolvimento participem da atividade em igualdade de
condicoes.




Figura 1 - Atividade adaptada para estudantes do 6° ano.
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Fonte: Elaborado pelos Autores.

Entretanto, na mesma unidade, o desafio ampliou-se ao
abordar conteddos de maior abstracdo, como o uso de verbos
modais em frases negativas. A habilidade EFO9LI16, prevista para o
9° ano, exige que os estudantes empregam de modo inteligivel
estruturas como should, must, have to, may e might, indicando
recomendacdo, necessidade, obrigacdo ou probabilidade. Nesse
contexto, foi necessario explicar distingbes conceituais mais
complexas, como o fato de MUSTN'T expressar proibicdo e DON'T
HAVE TO indicar auséncia de obrigacao.




Enquanto os demais estudantes praticavam a analise de
situacOes e da escolha da estrutura adequada para completar frases,
os estudantes do grupo 3 receberam uma proposta diferenciada:
representar graficamente, por meio de desenhos, os significados das
estruturas gramaticais. Assim, deveriam ilustrar uma a¢do que nao
poderia ser realizada (proibicdo) e outra que nao precisaria ser
realizada (auséncia de obrigacdo). Essa adaptagdo, ao recorrer a
recursos visuais, buscou reduzir o nivel de abstracdo e tornar
acessivel um contetdo que, em sua forma original, exige operacdes
cognitivas mais complexas (Figura 2).

Figura 2 - Atividade adaptada para estudantes do 9° ano.

Draw something you MUSTN'T do. {(Desenhe algo que vocé nao pode fazer. -
PROIBICAO.

Draw something you DON'T HAVE to do. {Desenbe algo que vocé nao tem que
fazer. (Auséncia de ocbrigagao.)

Fonte: Elaborado pelos Autores.




A luz da perspectiva inclusiva, observa-se que a transposicio
de contelddos abstratos para representacdes concretas constitui
pratica pedagdgica alinhada a teoria de Vygotsky, especialmente no
que se refere a zona de desenvolvimento proximal. Ao oferecer
suporte visual e ludico, o docente cria condigdes para que
estudantes que enfrentam barreiras de aprendizagem possam
avancar em direcdo a compreensdo de estruturas linguisticas mais
sofisticadas. Essa experiéncia evidencia que, no ensino de linguas, a
inclusdo escolar demanda nao apenas adaptagdes curriculares, mas
também metodologias que articulem diferentes niveis de abstracao.
Enquanto o vocabulario relacionado a problemas de saude pode ser
trabalhado de forma concreta e acessivel, o ensino de verbos modais
requer estratégias que traduzem conceitos abstratos em
experiéncias visuais e praticas, garantindo que todos os estudantes
possam participar do processo de aprendizagem de maneira
significativa.

A importancia da flexibilizagdo dos grupos no processo de inclusdo
escolar

A organizacao de grupos de aprendizagem, ainda que nao
explicitada aos estudantes, constituiu-se como estratégia
pedagogica fundamental para orientar as praticas da minha
docéncia. Essa divisdo, concebida de forma intencional e restrita ao
planejamento docente, possibilitou as primeiras a¢des voltadas a
inclusdo, uma vez que permitia ao professor identificar necessidades
especificas e propor intervencdes diferenciadas.

E importante destacar que tais agrupamentos ndo eram
estaticos, conforme salienta Perrenoud (2000), a flexibilidade na
organizacao das atividades é condicdo essencial para que a escola
possa responder as diferencas individuais, evitando cristalizar
desigualdades. Assim, dependendo da natureza da tarefa, os alunos
podiam transitar entre grupos, o que demandava do professor

constante reflexdo e ajustes metodoldgicos.




Dois exemplos ilustram essa dinamica: O primeiro refere-se
a um estudante do 7° ano, bilingue, com pleno dominio oral da
lingua inglesa. Em atividades individuais, sua proficiéncia o situava
no grupo 1, caracterizado por maior autonomia. Contudo, em
atividades coletivas, sua dificuldade de socializacdo exigia que fosse
considerado no grupo 2, o que implicava a necessidade de
estratégias especificas para favorecer sua participacao e integracao.

O segundo exemplo diz respeito a um aluno do 6° ano, com
destacada facilidade para aquisicdo da lingua inglesa e desempenho
notadvel em atividades individuais. Entretanto, sua timidez e
comportamento social dificultavam a expressdo de ideias em
trabalhos coletivos, o que poderia leva-lo a invisibilidade dentro do
grupo. Nesse caso, fol necessario desenvolver acdes pedagodgicas
direcionadas para garantir sua voz e presenca nas atividades
colaborativas.

Essas situagdes evidenciam que a flexibilizacdo dos grupos
ndo apenas favorece a aprendizagem, mas também constitui pratica
inclusiva, na medida em que reconhece as singularidades dos
estudantes e busca criar condi¢cbes para sua participagdo efetiva.
Como defende Vygotsky (1998), o desenvolvimento ocorre na
interacdo social e na mediacao pedagdgica; portanto, a organizagao
flexivel dos grupos torna-se um recurso para ampliar a zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, permitindo que avancem em
suas aprendizagens sem serem limitados por barreiras individuais ou
sociais.

Em sintese, a divisdo flexivel de grupos, quando utilizada
como ferramenta pedagdgica, contribui para a construcdo de um
ambiente inclusivo, no qual as diferencas sdo reconhecidas e
valorizadas. Mais do que uma estratégia de organizacao, trata-se de
um principio de justica educacional, que busca assegurar a
participacdo de todos os estudantes em igualdade de
oportunidades.




Acompanhamento pedagégico e diretrizes para o grupo 2

A divisao dos estudantes em grupos constituiu-se como
estratégia inicial para orientar praticas pedagodgicas voltadas a
inclusdo. Enquanto o grupo 1 apresentava condi¢des de avancar de
forma autébnoma, com interven¢des pontuais, e o grupo 3
demandava adaptacbes evidentes e previamente identificadas, o
grupo 2 revelou-se o maior desafio.

Tratava-se de alunos que, embora possuissem condicoes
cognitivas para acompanhar os conteidos do ano em que estavam
matriculados, necessitavam de suporte pedagogico e adaptagdes
especificas para que pudessem efetivamente participar da
construgao coletiva do conhecimento.

Nesse contexto, emergiram questionamentos fundamentais: o
que adaptar? Textos, imagens, enunciados? Como adaptar? De que
forma tornar o material acessivel sem comprometer a tematica
central da aula? Essas indagacoes refletem o dilema apontado por
Booth e Ainscow (2002), ao defenderem que a inclusdo nao se
resume ao acesso fisico a escola, mas implica a reorganizagdo de
praticas pedagdgicas para garantir a participagdo significativa de
todos os estudantes.

Foi nesse cenério de incertezas que a coordenacdo pedagdgica
da escola possibilitou o didlogo com a Prof. Dra. Eliane Marques,
especialista em praticas inclusivas. Na interlocugdo estabelecida,
ficou evidente que cada aluno neurodivergente apresenta
caracteristicas singulares, exigindo acompanhamento continuo para
identificar habilidades e competéncias em desenvolvimento.
Aprendi, nesse processo, que os objetivos tracados para esses
estudantes ndo precisam ser idénticos aos da turma como um todo;
o essencial é que compartilhem a mesma tematica, ainda que com
metas diferenciadas, assegurando o principio da equidade.

A pratica revelou, entretanto, limitagdes estruturais, a maioria
das atividades era retirada do livro didatico, o que exigia
compreender ndo apenas o conteldo, mas também os desafios




impostos  pelo  préprio  material.  Planejar  adaptag¢des
individualizadas para cada aluno mostrou-se inviavel, tanto pela falta
de conhecimento aprofundado sobre suas especificidades quanto
pela limitacdo temporal do trabalho docente. Essa constatacao
reforca a necessidade de uma equipe de suporte pedagdgico que
acompanhe o desenvolvimento dos estudantes e colabore na
adaptacao curricular, como defendem Glat e Pletsch (2011), ao
enfatizarem que a inclusdo escolar requer acdo coletiva e
institucional, ndo apenas individual do professor.

As orientagdes da Prof. Dra. Eliane Marques trouxeram diretrizes
gerais que poderiam atender as necessidades do grupo 2,
destacando problemas estruturais do livro didatico:

1.  Auséncia de espago para resposta — os alunos eram
orientados a escrever no caderno, mas muitos
neurodivergentes apresentavam dificuldade em transpor a
questao do livro para outro suporte.

2. Excesso de informacdes visuais — baldes e notas
adicionais tornavam a pagina “poluida”, dificultando a
identificagdo objetiva da tarefa.

3.  Fonte reduzida — o tamanho da fonte compromete a
leitura, exigindo ampliagdo para favorecer a acessibilidade.
4.  Predominancia do inglés — embora o objetivo fosse
desafiar a interpretacdo em lingua estrangeira, para alguns
alunos neurodivergentes o foco deveria ser o
desenvolvimento de habilidades interpretativas gerais, o
que justificava o uso de traduc¢des complementares.

5.  Organizacao pouco clara das questdes — enunciados
e alternativas subjetivas dificultavam a compreenséo, sendo
necessario torna-los mais objetivos e diretos.

Essas observacbes evidenciam que a inclusdao escolar ndo se
limita a adaptacdo de conteldos, mas envolve também a revisdo




critica dos materiais didaticos utilizados. Como defende Mantoan
(2003), a escola inclusiva é aquela que se reorganiza para atender as
diferencas, reconhecendo que a homogeneizacdo curricular
invisibiliza singularidades.

Em sintese, os desafios do grupo 2 revelam que a inclusdo exige
praticas pedagodgicas flexiveis, suporte institucional e revisdo dos
recursos didaticos, de modo a assegurar que todos os estudantes
possam participar do processo de aprendizagem em condi¢bes de
equidade.

A partir dessa interlocugdo com a Prof. Dra. Eliane Marques,
compreendi que cada estudante neurodivergente possul
caracteristicas singulares, o que exige do processo de ensino-
aprendizagem uma atencdo voltada a identificacdo das habilidades
e competéncias em desenvolvimento. Essa perspectiva estd em
consonancia com Vygotsky (1998), ao afirmar que o papel da
mediacdo pedagodgica é fundamental para que os alunos possam
avancar em sua zona de desenvolvimento proximal, aperfeicoando
gradualmente suas técnicas de escrita, leitura e compreensao.

Foi possivel perceber que os objetivos tracados para esses
estudantes ndo precisam ser idénticos aos da turma como um todo.
O essencial é que compartilhem a mesma tematica, garantindo a
participacdao nas discussdes coletivas, ainda que com metas
diferenciadas. Essa pratica reflete o principio da equidade, conforme
defendido por Booth e Ainscow (2002), ao salientarem que a inclusdo
escolar implica reconhecer as diferencas e propor objetivos
ajustados as necessidades de cada aluno.

A maioria das atividades escritas da turma era retirada do
livro didatico, o que exigia ndo apenas compreender o conteudo,
mas também analisar os desafios impostos pelo préprio material.
Planejar adapta¢des individualizadas para cada aluno mostrou-se
inviavel, tanto pela falta de conhecimento aprofundado sobre suas
especificidades quanto pela limitagdo temporal do trabalho docente.
Essa constatacdo reforca a necessidade de uma equipe de suporte




pedagodgico que acompanhe o desenvolvimento dos estudantes e
colabore na adaptacdo curricular, como defendem Glat e Pletsch
(2011), ao enfatizarem que a inclusdo escolar ndao pode ser
responsabilidade exclusiva do professor, mas deve ser uma acao
coletiva e institucional.

Nesse sentido, a Prof. Dra. Eliane Marques apresentou
diretrizes gerais de adaptacdo que poderiam atender as
necessidades pedagogicas dos alunos do grupo 2. Essas orientagdes
partiram da analise critica do livro didatico utilizado, destacando
aspectos que dificultavam a compreensdo por parte dos estudantes
neurodivergentes, como a auséncia de espago para respostas, o
excesso de informacdes visuais, a fonte reduzida, a predominancia
do inglés sem apoio de tradugdes e a organizacdo pouco clara dos
enunciados.

A partir das orientagdes da Prof. Dra. Eliane Marques, tornou-
se evidente que a inclusdo escolar exige nao apenas sensibilidade
pedagogica, mas também a adocdo de estratégias concretas que
favorecam a participacdo dos estudantes neurodivergentes. Como
defendem Glat e Pletsch (2011), a escola inclusiva deve reorganizar
suas praticas para garantir que todos os alunos tenham acesso ao
curriculo, ainda que por meio de diferentes caminhos.

Entre as diretrizes apresentadas, acrescentam-se outras como
sugestdes para os docentes:

e Simplificagdo dos enunciados: reduzir a complexidade
linguistica das instru¢des, tornando-as mais objetivas e
diretas, de modo a evitar ambiguidades que possam
comprometer a compreensao.

e Uso de tradugdes complementares: em atividades de lingua
inglesa, oferecer versdes traduzidas de trechos ou palavras-
chave, permitindo que o foco seja o desenvolvimento de
habilidades interpretativas, sem excluir o aluno pela barreira
linguistica.




e Ampliagdo da fonte e ajustes visuais: aumentar o tamanho
da tipografia e reorganizar o layout das paginas, favorecendo
a legibilidade e reduzindo a sobrecarga visual.

e Espacos claros para resposta: garantir que os exercicios
apresentem campos definidos para que os alunos possam
registrar suas respostas diretamente, evitando a necessidade
de transposicdo para o caderno, que frequentemente gera
dificuldades adicionais.

eUso de recursos visuais e pictogramas: apoiar a
compreensdo por meio de imagens, icones ou esquemas, que
funcionam como mediadores cognitivos e facilitam a
interpretacdo das tarefas.

e Reorganizacdo das questdes: estruturar os exercicios em
etapas sequenciais, com perguntas mais objetivas e
alternativas claras, reduzindo a subjetividade e favorecendo
a tomada de deciséao.

e Tutoria entre pares: promover atividades colaborativas em
que colegas possam apoiar os estudantes do grupo 2,
criando um ambiente de cooperacao e valorizacao das
diferencas.

e Atividades multimodais: diversificar os formatos de
apresentagdo dos conteudos (oral, escrito, visual, corporal),
permitindo que os alunos escolham a forma mais adequada
para expressar seus conhecimentos.

Essas estratégias reforcam o principio de que a inclusdo ndo
se limita a adaptacdo pontual de conteudos, mas implica uma
reorganizagdo pedagodgica que reconhece as singularidades dos
estudantes e busca garantir sua participacdo efetiva no processo de
aprendizagem. Como afirma Mantoan (2003), a escola inclusiva é
aquela que se transforma para acolher a diversidade, abandonando
praticas homogéneas que invisibilizam as diferencas.




Abaixo temos uma imagem de uma pagina do livro seguida
das orientagdes gerais que foram dadas por ela. Abaixo podemos
observar nas Figuras 3 e 4 como duas paginas do livro foram
adaptadas seguindo a minha compreensdo das orienta¢des da Prof.
Dra. Eliane Marques.

Figura 3 - Atividade do Livro didatico de Lingua inglesa.
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& Rebeca and Simone are artistic gymnasts. Noamrdico?, *
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Fonte: Livro didatico do 6°ano.

Figura 4 - Atividade adaptada de Lingua inglesa.

Reading [,
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1. Answer the questions. (Respeods as parguniss,)

What is Rebeca’s last name?

(Qusl o nome sobrenome da Rebeca?)
Where is Rebeca from?

De onde Rebecs é7?)

What is Ms. Biles first name?

{Qusl o primeiro nome da senhorita Biles?)
How old is Ms. Biles?

Quantos anos a senhorita Biles tem?)|

2. True or False? (Verdadeiro ou Falso?)
8. Rebeca and Simone are artistic gymnasts.
b. Rebeca is twenty years old.
c. Simone Biles is from Ohio, United States.

Fonte: Elaborado pelos Autores

Resultados obtidos com as atividades adaptadas
A habilidade trabalhada nas atividades propostas
corresponde a habilidade do DCT/BNCC EF06LI14 — Organizar ideias,




seleclonando-as em funcdo da estrutura e do objetivo do texto.
Observa-se, contudo, que a atividade adaptada apresenta uma
configuracdo diferenciada, marcada pela simplificacdo e pela
objetividade da linguagem. Todas as questdes e alternativas foram
digitadas em fonte Arial tamanho 12, garantindo legibilidade e
acessibilidade. O layout da pagina foi estruturado de forma “limpa”,
sem baldes ou informagdes adicionais que pudessem dispersar a
atencao do estudante.

Além disso, o uso da lingua inglesa foi acompanhado de
tradugdes livres elaboradas pelo professor, com o intuito de
favorecer a compreensao e a interpretacao textual. Os enunciados e
alternativas foram formulados de maneira objetiva, explicitando
claramente os desafios propostos e oferecendo ao aluno espaco
para registrar suas respostas diretamente no exercicio, sem
necessidade de transposicao para outro suporte.

Esses resultados evidenciam que a inclusdo escolar demanda
ndo apenas adaptacdes de conteudo, mas também uma revisdo
critica dos recursos didaticos, de modo a torna-los acessiveis e
significativos para todos os estudantes. Como afirma Mantoan
(2003), a escola inclusiva é aquela que se reorganiza para atender as
diferencas, reconhecendo que a homogeneizacdo curricular
invisibiliza singularidades e compromete a participacao efetiva dos
alunos. Nesse sentido, a adaptacao das atividades ndo deve ser
compreendida como mera simplificagdo, mas como estratégia
pedagodgica que busca garantir equidade, conforme defendem
Booth e Ainscow (2002), ao salientarem que a inclusdo implica criar
condicbes para que cada estudante possa aprender e se desenvolver
a partir de suas proprias potencialidades.

A anadlise das atividades evidencia diferencas significativas
entre a versao original e a adaptada. Enquanto a atividade original,
retirada do livro didatico, apresentava enunciados extensos, layout
carregado com informagdes adicionais e auséncia de espago para
resposta, a versdo adaptada buscou simplificacdo e clareza. Foram




utilizadas fontes padronizadas (Arial 12), enunciados objetivos e
tradugdes livres elaboradas pelo professor, de modo a favorecer a
compreensdo dos alunos neurodivergentes. Além disso, o layout
“limpo” e a presenca de espaco para resposta no proprio exercicio
configuram estratégias que reduzem barreiras cognitivas e ampliam
a acessibilidade.

Essa comparagdo demonstra que a atividade adaptada nao
altera a habilidade prevista pela BNCC (EFO6LI14 — Organtizar ideias,
seleclonando-as em funcdo da estrutura e do objetivo do texto), mas
modifica a forma de apresentacdo, tornando-a mais inclusiva. Como
defendem Booth e Ainscow (2002), a inclusdo escolar ndo significa
reduzir expectativas de aprendizagem, mas reorganizar praticas e
recursos para que todos os estudantes possam participar do
processo educativo. Nesse sentido, a adaptacdo ndo se configura
como simplificagdo empobrecida, mas como estratégia pedagdgica
de equidade, que garante a permanéncia dos alunos no mesmo
campo tematico, respeitando suas singularidades.

Em contraste, a atividade original, ao manter linguagem
complexa e excesso de elementos visuais, tende a invisibilizar as
necessidades especificas dos estudantes neurodivergentes,
reforcando a critica de Mantoan (2003) sobre a homogeneizacao
curricular que compromete a participacdo efetiva. A versdo
adaptada, portanto, evidencia que a reorganizacdao didatica é
condi¢do indispensavel para que os objetivos de aprendizagem
sejam alcancados de forma significativa e acessivel.

A partir das orientagdes recebidas, as atividades passaram a
ser elaboradas com ac¢des pedagdgicas intencionais e bem definidas
para cada grupo de estudantes. Essa reorganizagdo possibilitou
observar um maior engajamento dos alunos do grupo 2, que
anteriormente demonstravam sinais de sobrecarga diante da
demanda dos exercicios propostos pelo material didatico. A
adaptacdo, portanto, funcionou como estratégia de equidade,




permitindo que esses estudantes participassem de forma mais ativa
e significativa do processo de aprendizagem.

Todavia, ficou evidente que nem todos os alunos
responderam positivamente as atividades adaptadas. Essa
constatacdo reforca a ideia de que a inclusdo escolar ndo se resume
a oferta de materiais diferenciados, mas exige uma constante
avaliacdo e replanejamento das praticas pedagdgicas.

Nesse sentido, o engajamento observado em parte dos
alunos confirma o potencial das adaptacbes como recurso de
acessibilidade pedagdgica, mas também evidencia os limites de uma
abordagem Unica. Cada estudante neurodivergente apresenta
singularidades que precisam ser reconhecidas e contempladas em
propostas flexiveis. Como afirma Mantoan (2003), a escola inclusiva
é aquela que se reorganiza permanentemente para acolher as
diferencas, evitando a homogeneizagdo curricular que compromete
a participacao efetiva.

Recursos tecnoldgicos e desafios na elaboragdo de atividades
adaptadas

Apenas no ultimo bimestre do ano letivo, a escola recebeu
uma nova profissional destinada a sala de Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Sua chegada representou um marco importante,
pois, ao se apresentar ao corpo docente, colocou-se a disposicao
para auxiliar os professores na elaboracao de atividades voltadas aos
estudantes neurodivergentes. Diante dessa oportunidade, solicitel
prontamente uma reunido, com o objetivo de compartilhar as
praticas que vinham sendo aplicadas em sala de aula e, assim,
discutir possiveis caminhos para aperfeicoar ou mesmo descobrir
novas ideias e ferramentas que pudessem contribuir para a
confeccdo de atividades adaptadas.

Nesse encontro, compreendi que existem diversos recursos
tecnoldgicos atualmente desenvolvidos e utilizados em abordagens
de educacdo inclusiva. Embora ainda ndo tenhamos pleno dominio




dessas ferramentas, o simples conhecimento de sua existéncia ja se
configura como um recurso valioso para a adaptacao de atividades,
ampliando as possibilidades de mediacao pedagogica.

Um dos grandes desafios enfrentados no cotidiano docente
é o0 tempo necessario para planejar e elaborar atividades adaptadas.
Em busca de solugdes, realizamos alguns testes utilizando o Chat
GPT. Constatamos que, na versdo gratuita do aplicativo, ndo é
possivel confeccionar atividades completas conforme planejado;
entretanto, o recurso mostrou-se Util para estruturar o esqueleto das
propostas, que posteriormente deve ser finalizado e ajustado pelo
professor.

Estratégias para os alunos do grupo 3

Nas turmas do 7° ano, em que o tema em discussdo era a indUstria
do entretenimento, o trabalho com os alunos do grupo 3
concentrou-se no desenvolvimento de vocabulario especifico
relacionado ao tdpico. Com o intuito de elaborar atividades praticas
adaptadas, para as habilidades referentes aos anos iniciais do ensino
fundamental, tais como: (EFO3LIO3) Identificar e entender algumas
palavras e frases familiares na escrita; (EFO4LI04) Escrever palavras e
frases simples, utilizando um modelo e vocabulario estudado
previamente; (EFO3LI10)Experimentar atividades primordialmente
lidicas, com jogos e brincadeiras, a partir de acdes como cantar,
desenhar, adivinhar, pintar, acompanhadas de praticas que explorem
e desenvolvam habilidades como reconhecer, localizar e reproduzir
(oralmente, visualmente, etc), fol realizada uma experiéncia
utilizando o recurso tecnolégico Chat GPT. Para essa finalidade,
empregou-se o seguinte comando:

“Formular 5 exercicios sobre tipos de
programas de TV com enunciados em inglés
com traducado para o portugués para criancas
de primeiro ano que ainda nao




desenvolveram a escrita; 1 exercicio de ligar,
1 exercicio de pintar, 1 exercicio de marcar X,
1 exercicio de circular e 1 exercicio de
desenhar.”

A partir desse comando, o Chat GPT sugeriu um conjunto de
atividades e o resultado dessa elaboracao encontra-se apresentado

na Figura 5.

Figura 5 - Atividades sugeridas pelo Chat GPT

1) Exercicio de Ligar (Matching)

English: Match  the TV shows to  the  pictures.
Portugués: Ligue os tipos de programas de TV as figuras.

Sugestado de imagens:

Cartoon (desenho animado) — imagem de personagens animados
News (noticias) — apresentador com microfone

Sports (esportes) — bola e jogador

Cooking show (culinaria) — cozinheiro com panela.

2) Exercicio de Pintar (Coloring)

English:  Color the picture of the cartoon  show.
Portugués: Pinte a figura do programa de desenho animado.
Sugestado: imagem simples de um personagem de desenho animado.

3) Exercicio de Marcar X (Mark X)

English: Mark an X on the TV show you like the most
Portugués: Margue um X no tipo de programa de TV que vocé mais
gosta.

Sugestdes de imagens:

Cartoon

Sports

Animal show (programa de animais).




4) Exercicio de Circular (Circle)

English: Circle the cooking show.
Portugués: Circule o programa de culinaria.
Sugestao de imagens:

3 figuras: um cozinheiro, um jogador, um repoérter.

5) Exercicio de Desenhar (Drawing)
English: Draw your favorite vV show.
Portugués: Desenhe o seu programa de TV favorito.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Esse exemplo evidencia como os recursos tecnoldgicos
podem funcionar como ferramentas de apoio ao planejamento
pedagdgico inclusivo, ainda que ndo substituam a mediacdo
docente.

Cabe ressaltar que o uso de ferramentas de inteligéncia
artificial, como o Chat GPT, abre novas perspectivas para a educagao
inclusiva ao oferecer suporte na elaboracao de atividades adaptadas
e na diversificacdo de recursos pedagdgicos. No entanto, é
necessario reconhecer seus limites: tais ferramentas ndo substituem
a mediacdo pedagdgica, nem conseguem atender plenamente as
singularidades de cada estudante neurodivergente. Como defendem
Moran (2015) e Kenski (2012), a tecnologia na educagdo deve ser
compreendida como instrumento de potencializagdo das praticas
pedagogicas, cabendo ao professor o papel de adaptar,
contextualizar e transformar esses recursos em experiéncias
significativas de aprendizagem.

Nesse sentido, avaliet que algumas questbes eram
interessantes e poderiam ser usadas, outras precisavam ser

adaptadas para o objetivo que gostaria de alcancar e outras




precisavam ser completamente reformuladas. Contudo, todas as
questdes precisavam de imagens para deixar o exercicio mais
atrativo e desafiar a leitura de imagem. Utilizei a proposta de
atividade do Chat GPT, fiz algumas alteragdes para tornar
individualizadas o nivel de desenvolvimento dos estudantes do
grupo 3 e acrescentet imagens, o resultado dessa elaboracao
encontra-se apresentado na Figura 7.

Figura 7 - Atividade adaptada elaborada com auxilio do
Chat GPT
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Apesar de ndo me entregar a atividade pronta, acredito que
o ChatGPT contribuiu para que eu conseguisse preparar essa
atividade mais rapidamente. A sensacdo é que o uso de novas
tecnologias e IA sdo ferramentas com potencial incrivel para auxiliar
o professor no planejamento e preparacao de atividades adaptadas
para abordagens inclusivas. Sinto que preciso aprofundar mais nos
estudos e dominio dessas ferramentas.




Consideracdes finais

A experiéncia de implementar praticas inclusivas ao longo
deste ano revelou tanto avancos quanto desafios. Foi possivel
observar maior engajamento de alguns grupos de estudantes,
especialmente quando as atividades foram adaptadas de forma
intencional e objetiva. Contudo, também ficou evidente que nem
todos responderam positivamente as propostas, o que demonstra a
complexidade do processo de incluséo e a necessidade de constante
avaliacao e replanejamento.

Persistem obstaculos estruturais e formativos: escolas pouco
preparadas, déficit de profissionais de apoio e sobrecarga docente.
Ainda assim, a vivéncia mostrou que a inclusdo beneficia toda a
comunidade escolar, promovendo um ambiente plural e diverso.
Para que esse processo se concretize plenamente, é indispensavel
fortalecer parcerias entre escola e comunidade, ampliar estratégias
de acolhimento e garantir escuta ativa dos estudantes
neurodivergentes.

Em sintese, o percurso realizado indica que a inclusdo ndo &
apenas uma meta pedagdgica, mas um compromisso ético e social.
Trata-se de um caminho em construcao, que exige abertura ao novo,
disposicao para aprender continuamente e engajamento coletivo na
busca por uma educacao verdadeiramente justa e equitativa.
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A inclusdo escolar somente sera plena
quando o sistema educacional assumir
que o profissional de apoio escolar
ocupa um lugar estrutural e néo
marginal, na organiza¢do pedagdgica da
escola.

Daniella Monticelli Manso Guimaraes
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DA LEGISLACAO A PRATICA: uma reflexdo sobre o
profissional de apoio escolar para a educacao
brasileira

Daniella Monticelli Manso Guimaraes
Denise de Barros Capuzzo

PERGUNTA FACILITADORA

De que maneira o perfil, as atribuicdes, os direitos
e os deveres do Profissional de Apoio Escolar (PAE)
podem ser compreendidos e analisados a luz da
hierarquia normativa brasileira?

Introducao

A consolidacdo do direito a educacdo inclusiva no Brasil
intensificou-se a partir de 2008 com a adocao da Politica Nacional
de Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEE-
El). Esse marco impulsionou um crescimento significativo das
matriculas de estudantes do publico-alvo da educacao especial (PAE)
em classes comuns da rede regular de ensino.

Dados oficiais do Ministério da Educacdo indicam que o
numero de matriculas em classes comuns passou de 110.536, em




2002, para 1.090.805, em 2019, representando um aumento de quase
900% em menos de duas décadas (BRASIL, 2019). Essa expansdo
evidenciou a necessidade de uma rede articulada de recursos,
servicos e apolos, entre os quais se destaca o Profissional de Apoio
Escolar (PAE), figura central no cotidiano escolar de muitos
estudantes com deficiéncia.

Diferentemente do professor regente o PAE atua
diretamente na promocdo da acessibilidade, da autonomia, dos
cuidados basicos e da interagdo social, contribuindo para assegurar
0 acesso, a permanéncia, a participacdo e a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia no ambiente escolar (BRASIL, 2015) que
impde ao poder publico a garantia da oferta de profissionais de
apoio escolar como condigdo para a efetivagdo do direito a educagdo
inclusiva.

Segundo o Censo Demografico de 2022 o Brasil possui
aproximadamente 14,4 milhdes de pessoas com deficiéncia,
correspondentes a 7,3% da populacdo com dois anos ou mais (IBGE,
2023). Embora expressivos, esses dados ainda ndo sao apresentados
de forma desagregada por etapa da educacdo, o que dificulta a
compreensdo precisa do percurso educacional desse publico.

Levantamentos mais recentes, contudo, revelam
desigualdades persistentes no acesso a educacdo. A taxa liquida de
escolarizacdo de criancas de 6 a 14 anos com deficiéncia é de 89,3%,
frente a 93,9% entre criancas sem deficiéncia. No ensino médio, esse
percentual cat para 54,4%, enquanto entre estudantes sem
deficiéncia atinge 70,3%. No ensino superior, apenas 14,3% dos
jovens com deficiéncia estdo matriculados, em contraste com 25,5%
dos demais (IBGE, 2023).

Apesar do crescimento das matriculas, as politicas e as
praticas de inclusdo permanecem insuficientes para garantir uma
inclusdo efetiva. Nesse cenario, o papel do PAE torna-se cada vez
mais visivel e indispensavel, embora ainda marcado por imprecisdes
legais, vinculos laborais precarizados e auséncia de formacao




especifica, conforme apontam diversos estudos no campo da
educacao especial na perspectiva inclusiva.

Este capitulo tem como objetivo analisar o perfil, as
atribuices, os direitos e os deveres do Profissional de Apoio Escolar
(PAE), a partir de uma abordagem fundamentada na hierarquia
normativa brasileira. A analise inicia-se pela Constituicdo Federal de
1988, avanga pela Convengado sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia — incorporada ao ordenamento juridico com status
constitucional —, pela Lei Brasileira de Inclusao, pela Let de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, pela Lei n® 12.764/2012 (Let Berenice
Piana), até alcangar os normativos infralegais, com destaque para o
Parecer CNE/CEB n° 50/2024 e para o Decreto n® 12.773, de 8 de
dezembro de 2025, que institut a Politica Nacional de Educagdo
Especial Inclusiva e a correspondente Rede Nacional.

Esse arcabouco normativo reafirma que o direito a
educacdo inclusiva ndo se limita ao acesso a matricula em escolas
regulares, mas exige uma transformacdo estrutural, cultural e
pedagogica das instituicdes educacionais. Como destaca Mantoan
(2003), incluir significa reorganizar a escola para que ela seja capaz
de acolher e ensinar a todos, sem excecdo. Tal transformacao
demanda planejamento, compromisso institucional e, sobretudo,
recursos humanos qualificados e valorizados.

Entretanto, o que se observa nas redes de ensino brasileiras é
um profundo descompasso entre a legislacdo e a pratica. Em muitos
contextos, o PAE é contratado sob diferentes denominacdes, tais
como monitor, cuidador, acompanhante, frequentemente sem
formacdo especifica, sem vinculo funcional estavel, com alta
rotatividade e auséncia de clareza quanto as atribui¢des, ndo raras
vezes por indicacao politica.

Conforme apontam Martins, Giroto e Souza (2018) essa
desorganizacdo institucional transforma o que deveria ser uma
politica publica estruturada em praticas improvisadas, sustentadas
pela boa vontade individual e pela urgéncia cotidiana. Machado e




Cazini (2022) reforcam que a inclusdo escolar somente se concretiza
quando hd compromisso coletivo, definicdo clara de
responsabilidades e responsabilizacdo institucional.

Nesse sentido, o PAE ndo pode ser tratado como solugao
paliativa ou presenca meramente protocolar, trata-se de um
profissional que deve ser reconhecido como parte legitima do
processo educacional, respeitado em seus limites, adequadamente
formado para suas fungdes e integrado a proposta pedagodgica da
escola. A auséncia dessa compreensao compromete a efetividade da
inclusdo e favorece praticas assistencialistas, centradas na contencao
comportamental ou no cuidado fisico, em detrimento da promocéao
da autonomia, da participagao e do protagonismo do estudante com
deficiéncia.

Como alerta Pletsch (2020), ha uma diferenca substantiva entre
incluir para conviver e incluir para educar. Quando adequadamente
orientado e integrado, o PAE pode constituir uma ponte entre essas
duas dimensdes, contudo, a inexisténcia de uma regulamentacgdo
nacional especifica agrava a fragilidade dessa fungéo.

Diante desse cenario, este capitulo busca refletir sobre uma
das figuras mais relevantes, e paradoxalmente, mais negligenciadas
da educacao especial no Brasil contemporaneo.

Metodologia

Este estudo fundamenta-se em uma analise documental,
articulada a uma revisdo bibliografica com o objetivo de
compreender, a luz do arcabouco juridico e tedrico vigente, o perfil,
as atribui¢des, os direitos, os deveres, bem como os limites e os
desafios enfrentados pelo Profissional de Apoio Escolar (PAE) no
contexto da educacao inclusiva brasileira.

Adotou-se um percurso metodolégico que privilegia a
analise de documentos normativos e a pesquisa bibliogréfica,
integrando legislacbes, producdes académicas e experiéncias
vivenciadas no cotidiano escolar. Essa articulacdo permitiu uma




leitura reflexiva e propositiva acerca da atuacdo do PAE,
considerando tanto o plano normativo quanto a realidade concreta
das institui¢des educacionais.

A investigacao orienta-se por uma abordagem qualitativa,
por compreender que a realidade educacional é construida a partir
de multiplas vozes, experiéncias e significados. Conforme destacam
Pletsch e Damasceno (2016), a pesquisa qualitativa possibilita
analisar o cotidiano escolar sob a perspectiva dos sujeitos
envolvidos, respeitando os contextos, os vinculos e as dinamicas que
constituem a pratica pedagogica inclusiva.

Tal abordagem mostra-se especialmente pertinente para a
analise do papel do Profissional de Apoio Escolar, cuja atuagdo se
insere em um campo marcado por tensbes institucionats,
invisibilidades histéricas e disputas por reconhecimento profissional.
Nesse sentido, a escolha metodoldgica parte do entendimento de
que a inclusdo escolar ndo se limita ao cumprimento formal de
normativas legais, exigindo escuta sensivel, presencga institucional e
analise critica dos espacos em que o pertencimento é promovido ou
negado.

A pesquisa baseou-se na anadlise de documentos
normativos fundamentais, selecionados por constituirem o corpo
juridico que legitima, orienta e define as responsabilidades do
Estado e das instituicbes educacionais no que se refere a inclusdo
escolar e a garantia dos apoios necessarios ao estudante com
deficiéncia. Entre esses documentos incluem-se dispositivos
constitucionais,  tratados  internacionais  incorporados  ao
ordenamento juridico brasileiro, leis federais, decretos e pareceres
normativos.

Além disso, foram analisadas obras de referéncia nacional
que discutem criticamente a educacao inclusiva, os modelos de
apoio escolar, a atuagdo do profissional de apoio e as implicacdes
éticas, pedagdgicas e institucionais desse processo. Também foram
considerados documentos produzidos por 6rgaos oficiais e dados




recentes de politicas publicas, quando disponiveis, com o intuito de
contextualizar a presenga das pessoas com deficiéncia em idade
escolar no Brasil e a realidade do PAE nas redes publicas e privadas
de ensino.

Por fim, este capitulo insere-se no campo da pesquisa
qualitativa em educacao, assumindo uma intencionalidade politica,
pedagogica e social. A partir de uma perspectiva critica e inclusiva,
busca-se contribuir para o fortalecimento da luta por uma escola
verdadeiramente para todos, na qual o Profissional de Apoio Escolar
seja reconhecido ndo como apéndice ou presenga protocolar, mas
como sujeito de direitos, profissional legitimo e agente essencial da
inclusao escolar.

MARCO LEGAL: avancos e retrocessos ha construcao da educacao
especial e da fungdo do PAE

A analise dos principais dispositivos constitucionais, legais
e infralegais permite compreender como a presenca e o papel do
PAE foram sendo construidos de maneira fragmentada, muitas vezes
indireta, no ordenamento juridico brasileiro.

No topo da hierarquia normativa encontra-se a
Constituicdo Federal de 1988, verdadeiro marco civilizatério no
reconhecimento dos direitos fundamentais e sociais. Ao assegurar o
direito a educacdo e estabelecer o atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, a
Constituicdo inaugura o fundamento juridico da educacdo inclusiva
no pais (BRASIL, 1988). Conforme a teoria da hierarquia normativa
de Kelsen (2009), todas as normas infraconstitucionais devem
observar e concretizar os principios constitucionais, sob pena de
invalidade material.

A Constituicdo rompe, ao menos em nivel normativo, com
o modelo segregacionista historicamente adotado, abrindo espaco
para politicas publicas voltadas a inclusdo nas escolas comuns.
Contudo, ndo detalha os meios concretos para sua efetivacao,




deixando lacunas quanto a organizacao dos apoios necessarios a
permanéncia e a participagdo dos estudantes com deficiéncia.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Let n® 9.394/1996), a educacao especial passa a
ser reconhecida como modalidade transversal a todos os niveis e
etapas de ensino. A LDB prevé curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacao especifica para atender as necessidades
dos estudantes publico-alvo da educacdo especial (BRASIL, 1996).
Ainda assim, a lel silencia quanto a definicdo, a formagdo e a
regulamentacdo das funcdes exercidas por profissionais de apoio,
limitando-se a dimensdo pedagdgica docente e deixando em aberto
o papel dos apoios humanos.

Esse vazio normativo comeca a ser parcialmente enfrentado
com a promulgacao da Convencao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, incorporada ao ordenamento juridico brasileiro
pelo Decreto n° 6.949/2009, com status constitucional. A Convencao
assegura o direito a educacdo inclusiva em todos os niveis, com
garantia de ajustes razoaveis, apoios individualizados e ambientes
de aprendizagem que maximizem o desenvolvimento académico e
social das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2009). Embora ndo
mencione expressamente o PAE, ao reconhecer os apoios
individualizados como direito fundamental, legitima juridicamente a
necessidade de profissionais qualificados que assegurem
acessibilidade, participagdo e autonomia no contexto escolar.

Em 2012, a Let n°® 12.764, conhecida como Let Berenice
Piana, institui a Politica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista. No campo educacional, a
norma garante o direito ao acompanhamento especializado, quando
comprovada a necessidade (BRASIL, 2012). Entretanto, a auséncia de
regulamentacdo clara sobre as atribuicdes desse profissional gerou
interpretagcdes equivocadas e praticas distorcidas, resultando na
sobreposi¢do entre as fungdes do acompanhante especializado e do
profissional de apoio escolar. Em muitos sistemas de ensino,




qualquer adulto designado para acompanhar o estudante passou a
ser denominado acompanhante especializado, inclusive o PAE, o que
caracteriza erro conceitual e desvio de funcao.

A Lel Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lel
n°® 13.146/2015) representa um avanco significativo ao ampliar a
compreensdao de barreiras, reconhecendo ndo apenas as
arquitetonicas, mas também as atitudinais, comunicacionais,
pedagogicas e institucionais. A LBl impde ao poder publico a
obrigagdo de instituir politica de educagdo especial, garantindo a
oferta de profissionais de apoio escolar, e reafirma o direito do
estudante com deficiéncia a acessibilidade e aos recursos de apoio
necessarios a sua participagdo plena no ambiente educacional
(BRASIL, 2015).

Todavia, embora reconhega a figura do profissional de
apoio escolar, a LBl ndo define de forma objetiva seu perfil
profissional, sua formagdo minima, seu regime de contratacdo ou
sua carreira, transferindo essas defini¢des para estados e municipios.
Essa omissdo contribuiu para a fragmentagdo das politicas de apoio,
a precarizagdo dos vinculos laborais e a desigualdade na oferta do
servico em todo o territorio nacional.

Somente em 2024 o Conselho Nacional de Educagao
aprovou o Parecer CNE/CEB n° 50/2024, que avanca na conceituacao
do Profissional de Apoio Escolar. O documento reconhece que a
inclusdo ndo se efetiva com a mera presencga fisica do estudante com
deficiéncia na escola, sendo indispensavel a oferta de apoios que
garantam participagdo, desenvolvimento e autonomia. O parecer
define o PAE como profissional da educacdo, embora ndo integrante
da equipe pedagdgica, cuja fungdo é mediar acessibilidade
funcional, comunicacdo e participagdo, sem substituir o professor
regente, sem realizar intervengdes curriculares ou terapéuticas
(BRASIL, 2024).

Apesar de seu relevante avango conceitual, o Parecer possut
natureza orientativa e ndo vinculante, o que limita sua efetividade




pratica e permite que redes de ensino ignorem suas diretrizes,
perpetuando interpretacdes equivocadas e praticas inadequadas.

Nesse cenario, o Decreto n° 12.773, de 8 de dezembro de
2025, que altera o Decreto n° 12.686/2025, surge como tentativa de
reestruturacao da Politica Nacional de Educacgdo Especial Inclusiva e
de criacdo da correspondente Rede Nacional. Apds intensos debates
e revisdes, o decreto fortalece o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), reafirma o papel das escolas especializadas e
amplia a exigéncia de formagdo do profissional de apoio para, no
minimo, 180 horas, além de consolidar o Plano de Ensino
Individualizado (PEl) como direito de todas as pessoas com
deficiéncia.

Embora represente avanco normativo, o decreto ainda
carece de maior precisdo quanto a regulamentacdo da profissdo do
PAE, especialmente no que se refere a formacdo especifica, as
atribuices delimitadas e as garantias trabalhistas, o que mantém
abertas brechas para interpretacdes divergentes e praticas
precarizantes.

Abaixo, podemos observar na Figura 1, o avanco legislativo
da educacdo inclusiva, na perspectiva da educacao especial na
representacdo grafica das principais normas legais que estruturam a
politica de inclusdo escolar no Brasil, organizadas em ordem
cronoldgica do topo a base: Constituicdo Federal de 1988; Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB); Convencao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Decreto n° 6.949/2009); Lel
Berenice Piana (Lei n® 12.764/2012); Lei Brasileira de Inclusao da
Pessoa com Deficiéncia (LBl — Lei n® 13.146/2015); e Parecer CNE/CEB
n°® 50/2024.




Figura 1 — Piramide do Marco Legal da Incluséo Escolar no Brasil
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Fonte: Elaborado pelas Autoras.

Esse complexo arcabougo normativo evidencia que, embora
existam fundamentos constitucionais e legais sélidos para a
educacdo inclusiva, a auséncia de regulamentacdo especifica e
vinculante sobre o PAE compromete a coeréncia do sistema juridico
e a efetividade do direito a educacdo. Conforme destaca Kelsen
(2009), nenhuma norma infraconstitucional pode contrariar os
principios constitucionais, devendo o ordenamento juridico operar




de forma harmonica e integrada para assegurar a concretizagdo dos
direitos fundamentais.

O Papel do Profissional de Apoio Escolar — PAE na efetivagdo da
educacao inclusiva

O Profissional de Apoio Escolar (PAE) presente no cotidiano
escolar atua na mediacdo das relagbes, na promogao da
acessibilidade e na garantia de condi¢des minimas para que o
estudante com deficiéncia possa estar, participar e se desenvolver
no espaco educativo de acordo com a Let Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (LBI).

Machado e Cazini (2021) destacam que o apoio ao
estudante com deficiéncia ainda é frequentemente compreendido
como uma acao paralela ao trabalho docente, desvinculada do
planejamento  pedagdgico e  sustentada por  praticas
assistencialistas. Nessa logica, o PAE é visto como aquele que
“ajuda”, que "acompanha” ou que “cuida” das atividades de vida
diaria, mas raramente como um profissional cuja atuagdo impacta
diretamente as condi¢cbes de acesso ao processo educativo. Essa
percepcao reforca a marginalizagdo da funcdo e contribui para sua
descaracterizacao.

Embora a LBl (BRASIL, 2015) reconhega a figura do
profissional de apoio escolar, sua redagdo abriu margem para
diversas interpretacdes no que se refere as atribuicbes desse
profissional, conforme:

O artigo 3° inciso Xlll, ao definir o
profissional de apoio como a pessoa que
exerce atividades de alimentacao, higiene e
locomocado do estudante com deficiéncia,
atuando em todas as atividades escolares
nas quais se fizer necessaria, excluidas as




técnicas ou procedimentos proprios de
profissdes regulamentadas.

Esse artigo tem sido utilizado para justificar exigéncias
incompativeis com a fungdo, como a realizacdo de atividades
pedagogicas, mediagdo comportamental intensiva, contencéo fisica
e até cuidados de natureza clinica.

Essa fragilidade normativa é agravada pela multiplicidade
de nomenclaturas adotadas pelas redes de ensino, tais como:
cuidador, mediador, auxiliar pedagodgico, acompanhante
terapéutico, que confundem a fun¢do do PAE com a do
acompanhante especializado previsto na Let n°® 12.764/2012 (Lel
Berenice Piana). A sobreposicdo de papéis desorganiza a rede de
apoio, sobrecarrega o profissional e fragiliza o atendimento ao
estudante, que passa a vivenciar rupturas constantes no
acompanhamento recebido.

Ainda que lentamente, a legislacdo e os documentos
orientadores avancam no sentido de delimitar essa fung¢do, logo o
Parecer CNE/CEB n°® 50/2024 reconhece a urgéncia de regulamentar
a profissdo do PAE e reforga a distingdo entre apoio a participagdo e
apoio pedagdgico. Entretanto, as formagdes ofertadas pelas redes
de ensino, quando existentes, muitas vezes reforcam interpretacdes
equivocadas, distanclando a pratica cotidiana do que é
juridicamente e pedagogicamente esperado.

Pletsch e Damasceno (2016) alertam que os principals
obstaculos a efetivacdo da inclusdo ndo se manifestam apenas por
meio de resisténcias explicitas, mas também pelas formas sutis de
capacitismo institucional, expressas no despreparo, na auséncia de
recursos e na descontinuidade das politicas publicas. A légica da
rotatividade dos profissionais de apoio, contratados sem critérios
claros e substituidos de forma abrupta, desconsidera o vinculo
construido com o estudante e compromete sua seguranca
emocional e pedagdgica. Em situacdes recorrentes, a auséncia




temporaria do PAE resulta, inclusive, na orientacdo para que o
estudante ndo frequente a escola, revelando uma compreensdo
instrumentalizada e excludente da inclusao.

Essa dindmica desumaniza tanto o estudante quanto o
profissional. O primeiro deixa de ser reconhecido como sujeito de
direitos; o segundo deixa de ser agente da inclusdo para tornar-se
operador de uma exclusdo velada. Como afirma Mantoan (2006), a
educacao inclusiva somente se concretiza quando os sujeitos deixam
de ser tolerados e passam a ser desejados pela escola. Para que isso
ocorra, o PAE precisa ser integrado ao processo educacional, com
atribuicdes claras, formacdo adequada e reconhecimento
institucional, e nao utilizado como um recurso improvisado ou um
“faz-tudo” em constante desvio de funcao.

Desvendando a realidade da inclusao escolar na pratica

As discussdes sobre educagdo inclusiva frequentemente se
concentram nos marcos legais, nas politicas publicas e nos
referenciais tedricos que sustentam o direito a educagdo das pessoas
com deficiéncia. No entanto, a efetivacdo desse direito ocorre,
sobretudo, no cotidiano escolar, nas salas de aula, nos corredores e
nas interacdes concretas entre estudantes, professores, gestores e
profissionais de apoio. E nesse espaco que a atuacdo do Profissional
de Apoio Escolar (PAE) revela, de forma mais nitida, as contradi¢bes
entre o discurso inclusivo e a pratica institucional.

Conforme apontam Lopes e Mendes (2023), a contratacao
do profissional de apoio ainda ocorre, em grande parte dos
municipios, de forma terceirizada, sem integracdo com as equipes
de educagdo especial das redes de ensino, o que fragiliza o
acompanhamento do estudante e compromete a continuidade do
apoio oferecido. A precarizacdo do trabalho do PAE ndo se limita as
condig¢des de contratacdo, mas se expressa também na forma como
sua funcdo é compreendida e operacionalizada no cotidiano escolar.




A confusdo conceitual em torno da funcdo do PAE é
reforcada pelas nomenclaturas adotadas nos editais de contratacao,
estudo realizado por Kokkonen e Rodrigues (2025) identificou que,
no estado de Ronddnia, 22 municipios utilizam predominantemente
o termo “cuidador”, nomenclatura que reduz a complexidade da
funcao ao cuidado fisico e refor¢a uma concepgado assistencialista do
apoio escolar. Segundo as autoras, essa escolha terminoldgica
precariza o trabalho do profissional e impacta negativamente a
experiéncia educacional do estudante com deficiéncia.

As pesquisas demonstram que, nos contextos em que ha
definicdo clara de diretrizes, formacdo continuada e supervisdo
institucional, os efeitos positivos da atuacdo do PAE tornam-se
evidentes. Lopes e Mendes (2023) apontam que a existéncia de
orientagdes formais reduz o desvio de funcdo, qualifica o apoio
prestado e amplia a participacdo do estudante com deficiéncia nas
atividades escolares. Ainda assim, tais experiéncias permanecem
pontuais e ndo constituem a regra nas redes publicas e privadas de
ensino.

A auséncia de espacos sistematicos de formacgdo
continuada e de acompanhamento técnico contribui para a
inseguranga profissional, para a reproducdo de praticas inadequadas
e para o desgaste emocional desses trabalhadores. Capuzzo e Porto
Jr. (2024) alertam que a terceirizagdo de responsabilidades, sem a
correspondente oferta de formacdo e reconhecimento profissional,
compromete a qualidade do apoio e pode gerar prejuizos
significativos ao desenvolvimento do estudante.

Apesar dos inumeros desafios, experiéncias exitosas
demonstram o potencial transformador da atuagdo qualificada do
PAE. A utilizacdo de tecnologias assistivas, quando mediada por
profissionais capacitados e articulada ao trabalho pedagogico, tem
contribuido para o aumento da autonomia e da participacdo de
estudantes com deficiéncia no ambiente escolar (Santos et al., 2024).
Tais experiéncias evidenciam que o problema nao reside na presenca




do PAE, mas na forma como sua atuagdo é organizada, reconhecida
e sustentada institucionalmente.

E fundamental superar o capacitismo profissional que ainda
permeia a percepcao da atuacdo do PAE no ambiente escolar e
assegurar a sua participacao no Plano Educacional Individualizado
(PEl) conforme afirma a legislacdo inclusiva. Sua elaboracdo
conjunta, envolvendo equipe escolar, familia e, quando possivel, o
proprio estudante, permite que as metas educacionais sejam
claramente definidas e que o apoio seja direcionado as necessidades
especificas do sujeito, evitando a dependéncia excessiva e o estigma.
Conforme destacam Capuzzo e Porto Jr. (2024), o PEI constitul
instrumento fundamental para a organizacdo do trabalho do PAE e
para a efetivagdo da inclusdo escolar.

Consideracdes finais

A analise dos marcos normativos demonstrou que, embora
a legislagdo brasileira tenha avancado de forma significativa no
reconhecimento do direito a educacao inclusiva, ainda carece de
instrumentos normativos capazes de assegurar, de maneira efetiva,
a regulamentacdo da funcdo do PAE. A auséncia de diretrizes
nacionais vinculantes contribui para a fragmentacao das politicas de
apoio, para a desigualdade entre redes de ensino e para a
manutencdo de praticas precarizantes que comprometem tanto o
trabalho do profissional quanto o direito do estudante a educagéo
de qualidade.

A publicacdo do Decreto n°® 12.773/2025 representa uma
tentativa de reordenamento da Politica Nacional de Educacao
Especial Inclusiva e evidencia a morosidade do Estado brasileiro na
regulamentacdo de fung¢des ja reconhecidas como indispensaveis a
efetivacdo de direitos constitucionalmente assegurados. O decreto
aponta caminhos, mas ndo enfrenta de forma suficiente questdes
centrais, como a definicdo clara das atribuicdes do PAE, sua
formacao especifica, sua carreira e suas garantias trabalhistas.




Reconhecer o PAE como agente de transformacdo implica
compreendé-lo ndo como mero executor de tarefas assistenciais,
mas como profissional cuja atuacdo impacta diretamente as
condig¢des de acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem do
estudante com deficiéncia. A valorizagcdo desse profissional passa,
necessariamente, pela regulamentagdo de sua funcdo, pela definicdo
de parametros minimos de formacao, pela garantia de vinculos de
trabalho estaveis e pela insercdo efetiva nos processos de
planejamento e avaliacao educacional.

A inclusdo escolar somente sera plena quando o sistema
educacional assumir que o PAE ocupa um lugar estrutural, e ndo
marginal, na organizacdo pedagdgica da escola. Sua presencga, sua
voz e seu trabalho sdo tdo essenciais quanto qualquer outro
elemento previsto nas diretrizes educacionais. Valorizar o PAE
significa, em ultima instancia, reconhecer que a inclusdo comeca
pelo respeito a dignidade de quem assegura, cotidianamente, as
condi¢bes para que nenhuma crianga, adolescente ou jovem com
deficiéncia seja excluido do processo educativo.

Enquanto persistir a distancia entre o discurso legal e a
pratica institucional, a educagdo inclusiva permanecera como
promessa ndo cumprida. Superar esse hiato exige vontade politica,
investimento publico, escuta ativa dos sujeitos envolvidos e
compromisso ético com a equidade. Somente assim serad possivel
transformar a inclusdo de um enunciado normativo em uma
experiéncia concreta de justica social no interior das escolas
brasileiras.

Referéncias
BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 5 out. 1988.

BRASIL. Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a
Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com




Deficiéncia. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 26 ago.
2009.

BRASIL. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional. Diario Oficial da Unido:
secao 1, Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

BRASIL. Lei n°® 12.764, de 27 de dezembro de 2012. Institui a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 27 dez.
2012.

BRASIL. Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia). Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 7 jul. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacao. Censo Escolar da Educacdo Basica
2019: resumo técnico. Brasilia: MEC/INEP, 2020. Disponivel em:
https://www.gov.br/mec. Acesso em: 26 ago. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacgao.
Camara de Educacdo Basica. Parecer CNE/CEB n° 50/2024.

BRASIL. Decreto n°® 12.773, de 8 de dezembro de 2025, altera o
Decreto n° 12.686, de 20 de outubro de 2025, que institui a Politica
Nacional de Educacao Especial Inclusiva e a Rede Nacional de
Educacao Especial Inclusiva.

LOPES, Mariana Moraes; MENDES, Enicéia Goncalves. Profissionais de
apoio a inclusdo escolar: motivos para demandas e atribui¢des. Olhar
de Professor, vol. 24, pp. 01-18, 2021. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/journal/684/68466219087/. Acesso em: 13
ago. 2025.




CAPUZZO, Denise de Barros; JUNIOR, Gilson Porto; BARROS, Daniela
Cardozo; CARDOSO, Marcia Natalie Queiroz Barreto. Trajetéria
académica de autistas na Universidade Federal do Tocantins. In:
CAPUZZO, Denise de Barros; JUNIOR, Gilson Porto (org.). Educacao
Inclusiva: da Escola a Universidade. Palmas, TO: Observatorio
Edicoes, 2024.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Censo
demografico 2022: populagdo residente por sexo e grupos de idade,
resultado preliminar do universo. Rio de Janeiro: IBGE, 2023.
Disponivel em:
https://censo2022.ibge.gov.br/resultados/preliminares.html. Acesso
em: 16 jul. 2025.

KELSEN, Hans. Teoria Pura do Direito. 8. ed. Sdo0 Paulo: Martins
Fontes, 2009.

KOKKONEN, Roselaine Luzitana Fracalossi; RODRIGUES, Marlene.
Profissional de apoio escolar ou cuidador? Uma reflexdo sobre essas
nomenclaturas no estado de Rondonia. Educagao e Pesquisa, Sdo
Paulo, V. 51, e282388, 2025. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/7qy4sqB7c7)6mZbNpYyMggm/?format
=pdf&lang=pt. Acesso em: 13 ago. 2025.

LIMA, Elisa M. M. O papel do profissional de apoio escolar: desafios
e possibilidades para a inclusdo. In: MACHADO, Danielle H. A,
CAZINI, Janaina (Org.). Inclusdo e educacao. Sdo Paulo: Pedro & Jodo,
2021. p. 117-130.

LOPES, Mariana Moraes; MENDES, Enicéia Goncalves. Profissionais de

apoio a inclusdo escolar: quem séo e o que fazem esses novos atores
no cenario educacional? Revista Brasileira de Educacéo, v. 28, p. 1-

24, 2023. Disponivel em:




https://www.scielo.br/j/rbedu/a/yqP8xC4sNCMRTRRqJXPBw8w;/.
Acesso em: 13 ago. 2025.

MANTOAN, Maria Teresa E. Inclusdo escolar: o que é? Por que? Como
fazer? Sdo Paulo: Moderna, 2006.

MARTINS, Sandra Eli Santoreto de Oliveira; GIROTO, Claudia Regina
Mosca; SOUZA, Claudio Benedito Gomide de (Org.). Diferentes
olhares sobre a inclusdo. Sdo Carlos: Pedro & Jodo, 2018.

PLETSCH, Marcia Denise; DAMASCENO, Allan. Educagao especial e
inclusdo escolar: reflexdes sobre o fazer pedagdgico. Curitiba: CRV,
2016.

SANTOS, Eliane Marques dos. A elaboracao do plano educacional
individualizado no ensino superior: um relato de experiéncia-
reflexivo. In: CAPUZZO, Denise de Barros; JUNIOR, Gilson Porto
(org.). Educacdo Inclusiva: da Escola a Universidade. Palmas, TO:
Observatério Edicoes, 2024.




A inclusao ocorre quando, em vez de nos
fixarmos nas  barreiras, buscamos
solucdes possiveis a partir do ideal que
almejamos.

Larissa Moreno de Oliveira.
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PARCERIAS TRANSFORMADORAS: uma trajetoria
como coordenadora aba junto as escolas de rede
publica e privada de ensino

Larissa Moreno de Oliveira

PERGUNTA FACILITADORA

Como a articulacdo entre escola, familia e clinica
transforma a inclusdo escolar de estudantes
atendidos em ABA?

Contextos que tecem

Neste relato de experiéncias buscou-se analisar de que
forma, dentro da pratica da autora, os diferentes modelos de
integracdo entre escola, clinica e familia impactam o processo de
inclusdo de estudantes com transtornos do neurodesenvolvimento e
outras deficiéncias, considerando as principais barreiras e
potencialidades observadas nas praticas escolares. Tal integragéo é
apontada por diversos autores como fator que potencializa a
inclusdo escolar (Gomes; Candida, 2010).




O objetivo é apresentar diferentes situacdes, sem
considerar responsabilidade exclusiva, mas buscando compreender
os contextos e os fatores envolvidos em cada cenario de inclusao
escolar, conforme indicado por estudos que evidenciam a
importancia de conhecer os multiplos atores e perspectivas desse
processo (Souza, 2023).

Ao observar o ambiente escolar pela perspectiva do analista
do comportamento, o olhar comeca diferente do professor.
Enquanto o analista busca entender contingéncias, rotinas e
antecedentes motivacionais, o professor procura maneiras de incluir
o aprendizado, enfrentando desafios ligados a atencao dividida e as
limitagdes de recursos ou apoios institucionais (Gomes; Candida,
2010). Essas diferencas mostram que ambos os profissionais lidam
com especificagdes de suas areas de intervencdo, e a integragdo é
fundamental para melhores resultados aos aprendizes.

A metodologia deste relato fundamenta-se em um estudo
qualitativo de carater descritivo e interpretativo (Minayo, 2012),
voltado a analise das experiéncias da autora enquanto coordenadora
ABA em articulagdo com escolas e familias. A coleta de informacdes
envolveu observacdo, analise de documentos institucionais (como
PEls, atas de reunides e protocolos de conduta) e registros pessoais
da Autora produzidos durante interacdes com educadores e
responsaveis, compondo um panorama detalhado dos contextos
escolares e de suas praticas inclusivas.

Quanto ao tratamento dos dados, por se tratar de uma
investigagdo qualitativa, a analise assume carater compreensivo e
contextual, priorizando a interpretagdo dos significados atribuidos
as experiéncias vividas, conforme orienta Minayo (2012). As situacdes
utilizadas como simulacdes de caso nao representam dados
empiricos individualizados, mas constituem recursos narrativos para
explicitar padrdes de funcionamento observados ao longo da pratica
profissional. Dessa forma, evita-se a generalizagdo indevida e




preserva-se o rigor metodologico, respeitando os limites éticos e a
natureza qualitativa da pesquisa.

Nesse sentido, a leitura dos registros buscou identificar
recorréncias na forma como clinica, escola e familia se articulam, ndo
para estabelecer modelos generalizaveis, mas para favorecer uma
compreensdo critica das particularidades presentes em cada
contexto. Em alinhamento com principios éticos, o relato mantém o
anonimato dos participantes e das instituicbes, e utiliza exemplos
ilustrativos apenas para fins analiticos, favorecendo uma reflexao
construtiva sobre as praticas inclusivas observadas.

A analise aplicada do comportamento em contexto escolar

Primeiramente, a analise aplicada do comportamento (ABA)
define-se como uma ciéncia baseada em dados, cuja pratica envolve
diversas metodologias fundamentadas em seus principios originais.
Ela possui, entre seus principais pilares, a triplice contingéncia, que
segmenta a analise comportamental em antecedente, resposta e
consequéncia. A partir disso, € possivel analisar, inferir, planejar
planos e tragar metas. Para Baer, Wolf e Risley (1968), a ABA é uma
ciéncia que utiliza principios experimentais para promover
mudangas comportamentais socialmente relevantes, com base na
analise funcional do comportamento e na replicabilidade dos
procedimentos.

No cenério ilustrativo a seguir, construido para fins
analiticos, apresenta-se o caso 1, no qual o professor emite
comandos para os estudantes de forma coletiva e eles os executam;
entretanto, Jodo ndo realiza a tarefa e o professor segue para a
proxima instrucdo. Caso esse padrdo seja repetido, apds coleta
sistematica de dados, a hipotese funcional mais provavel é que o
comportamento de Jodo tenha funcdo de esquiva. De acordo com
Cooper, Heron e Howard (2020), uma das atribuicbes centrais do
analista de comportamento é a definicdo de hipoteses funcionais a
partir da analise dos dados observacionais para estabelecer




instrugdes estratégicas que aumentem a probabilidade de emissao
dos comportamentos desejados.

Para tanto, os comportamentos devem ser classificados
conforme as fun¢des reconhecidas na literatura, quais sejam: ganho
de atencdo, acesso a itens, pessoas ou locais, comportamento
automatico/sensorial e fuga/esquiva, sendo esta ultima especifica
pela evasdo da demanda antes de seu inicio ou durante sua
execucdo (Iwata et al, 1994). Além disso, é importante considerar
também hipoteses relacionadas a fatores fisioldégicos que podem
influenciar a ocorréncia do comportamento, como condi¢des de
saude (Gresham et al.,, 2004).

A andlise funcional do comportamento consiste na
avaliacdo sistematica das relacbes entre o ambiente e o
comportamento, identificando as contingéncias reforcadas que
mantém ou fortalecem o comportamento operante determinado
(Cooper et al., 2020). Com base nessa analise, estratégias especificas
podem ser elaboradas para aumentar o desempenho adequado.

Por exemplo, o reforco diferencial de comportamento
alternativo pode ser treinado para substituir o comportamento de
esquiva por comportamentos funcionais que atendem a mesma
funcdo, aumentando assim a probabilidade de ocorréncia do
comportamento desejado (Hagopian et al, 1998). Intervengdes
estruturadas como o ensino de habilidades de enfrentamento e a
modificacdo das contingéncias ambientais sdo alguns exemplos das
estratégias derivadas da avaliacao funcional.




Figura 1 — Diagrama de fluxo da Triplice contingéncia (A-B-C)

DIAGRAMA DE FLUXO DA TRIPLICE CONTINGENCIA (A — B — €)

€
1 Antecedente (A) 2 Comportamento (B)
PROFESSOR PEDE
ESCREVA SEU NOME

SEM INTERVENGAO ABA

3 Consequéncia (C)
PROFESSOR PASSA PARA A
PROXIMA INSTRUGAO

ENFRAQUECE ARELACAOA - B

APOS COLETA DE DADOS, COM HIPOTESE FUNCIONAL DE ESQUIVA,
REFORGCANDO O COMPORTAMENTO DE NAO REALIZAR.

p];ql;'.:;;:%e;t:égg 2 Comportamento (B) 3 Consequéncia (C)
ESCREVA SEU NOME Professor olha e diz: “FICOU MUITO BOM”
(REFORGO POSITIVO)

Mas na folha de Jodo, ja ha um

L
pontilhado para cobrir com o nome, "%’q, FORTALECE ARELACAOA —. B
pois identificou-se que para néo errar, 6/%"’4, Mudances
Jodo esquivava da tarefa. te felem

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

Uma analise funcional de contingéncias permite delinear
intervengdes individualizadas que promovem mudangas no
comportamento e potencializam o desempenho académico. No caso
2, apresentado de forma ilustrativa, a alteragdo no ambiente e a
melhoria do refor¢o positivo feita pelo professor, apds a coleta de
dados e formulagcdo de hipdteses funcionais, contribui para o
fortalecimento da relacdo entre o antecedente e o comportamento
desejado, viabilizando o alcance de resultados socialmente
relevantes.

Assim sendo, entende-se que no antecedente define-se o
comportamento esperado, a resposta ocorre e, quando emitido o
comportamento alvo, deve haver reforco — seja ele positivo, pela
adicao de estimulo, ou negativo, pela retirada.




VAMOS PRATICAR.

Objetivo: Exercitar a identificacdo e o
registro do Antecedente, Comportamento
e Consequéncia em contexto escolar.

1. Escolha uma situacdo em sala de aula, seja vivenciada ou
construida para fins de exemplificacdo, na qual a crianga
manifeste um comportamento de interesse (por exemplo, ndo
realizar uma tarefa, levantar-se da cadeira, pegar o item de um
colega etc). Observe atentamente e registre, de maneira
objetiva, os trés elementos da triplice contingéncia (ABC),
utilizando o quadro abaixo de ABC descritivo:

O que ocorreu O que o O que aconteceu
antes? estudante fez? depois?

2.

Apos preencher o quadro para pelo menos trés episodios de
comportamento, observe se ha padrdes entre eventos
antecedentes e consequéncias, ou seja, se as consequéncias
estdao aumentando ou diminuindo a probabilidade de o
comportamento resposta ocorrer:

() Minha consequéncia aumenta a probabilidade de emissao
da resposta alvo (Reforco)

() Minha consequéncia diminut a probabilidade de emissao da
resposta alvo — Punigao.




A atividade proposta neste capitulo, voltada para a pratica
pedagogica da coleta de dados ABC, tem como objetivo promover
o desenvolvimento da observagdo sistematica e da compreensdo
funcional dos comportamentos no ambiente escolar, sendo esses
registros fundamentais para subsidiar o trabalho do analista e toda
a equipe interdisciplinar envolvida no processo educativo. E
importante destacar que a analise funcional, bem como a defini¢do
e implementacdo de estratégias de intervengdo, sdo atribuicdes
exclusivas do analista de comportamento, profissional devidamente
atualizado e certificado nos padrdes atuais do Brasil.

Segundo as diretrizes do Council of Autism Service
Providers — CASP (2024), uma coleta de dados pode ser realizada por
membros da equipe escolar ou familiares, desde que supervisionada
e interpretada por profissionais especialistas na area, garantindo
intervencbes seguras, éticas e socialmente relevantes para o
aprendiz.

A inclusdo escolar sob a perspectiva da Analise Aplicada do
Comportamento

Ha alguns autores que tratam sobre a composicdo inclusiva
em ABA no contexto escolar, por exemplo, Malavazzi (2011) discute
interfaces entre ciéncia e pratica da andlise do comportamento
aplicado, abordando disciplinas inclusivas e adaptacdes sociais para
pessoas com deficiéncia intelectual e autismo.

No contexto internacional, Baer, Wolf e Risley (1968),
apresentam as dimensdes fundamentais da ABA, incluindo a
“validade social” como caracteristica central da intervencdo — ou
seja, a importancia de que as metas, procedimentos e resultados das
intervencdes promovam mudancas significativas do ponto de vista
da comunidade, do individuo e das familias. Isso esta diretamente
relacionado a inclusdo, pois a ABA busca ndo apenas modificar
comportamentos, mas também garantir que essas mudancas




promovam maior participagdo, autonomia e acesso em ambientes
soclais e educacionais.

Tourinho (1999) também explora a ABA como uma ciéncia
aplicada e tecnoldgica, responsavel por produzir intervencdes
socialmente relevantes em diversos contextos, incluindo a educacao
inclusiva, e enfatiza que a aplicacdo da ABA deve visar tanto o
aumento de comportamentos adaptativos quanto a diminuicao de
barreiras participativas para os sujeitos.

Pode-se concluir que, a menos que estejam atuando como
barreiras a socializacdo ou a acessibilidade, as prioridades de um
analista do comportamento em contexto escolar ndo se concentram
na aquisicdo direta de repertérios académicos. Em um planejamento
estratégico e assertivo, tais repertorios tendem a emergir como
consequéncia do estabelecimento de comportamentos socialmente
adequados. Dessa forma, o foco da intervencdo recai sobre
mudangas comportamentais que favoregam o aprendizado
académico e social, promovendo melhora na qualidade de vida do
individuo.

ESTUDO DE CASO - O caso do aprendiz “A”

Durante a descricdo de uma parceria com uma
unidade  escolar, apresenta-se um  caso
exemplificativo, de carater ilustrativo, de uma
crianga autista e nao vocal, sem Acompanhante
Terapéutico Escolar (ATE), utilizado para fins
analiticos.

Nesse cenario, a coordenacao recebe queixas de que
frequentemente o aprendiz ndo colaborava no ambiente escolar,
apresentando comportamentos como jogar objetos, ndao seguir
instrugdes e resisténcia a mudanca de ambientes. Essas dificuldades




refletem barreiras comuns apresentadas na literatura, que destacam
a necessidade do suporte direto e continuo para promover a
inclusdo e o desenvolvimento (Batista et al, 2017; Gavioli et al,
2022).

Diante dessas barreiras, fot sugerida a entrada de um ATE
para facilitar a implementagdo das intervengdes comportamentais,
pois protocolos e planos de condutas, embora essenciais, nao
produzem resultados efetivos se nao houver agentes capacitados
para aplica-los no cotidiano escolar.

A literatura reforca que a auséncia de profissionais
capacitados para aplicar as estratégias pode resultar na
descontinuidade das intervengdes, sobrecarga dos educadores e
inefichicia das acbes propostas, deixando o analista de
comportamento desvinculado do processo pratico, o que
compromete a qualidade do atendimento e a incluséo (Batista et al,
2017).

Com a entrada da ATE, fol solicitada a coleta de dados
direta, por meio de ABC estruturado, um formato diferente do
apresentado anteriormente. Diferente do ABC descritivo, um ABC
estruturado tem menos espaco para interpretagdes e é mais diretivo.
Abaixo (Figura 2) é possivel ver um modelo de ABC estruturado,
pensado para esse exemplo do aprendiz A.

O modelo visa facilitar a coleta de dados em ambiente
escolar, mas é uma coleta inicial, que serve para identificagdo de
hipdteses funcionais, tratando-se de uma hipdtese funcional inicial,
cuja confirmagdo ocorre apenas apds a implementagdo das
estratégias de intervencdo, quando a coleta de dados de frequéncia
indica reduc¢do da emissao do comportamento alvo.




Figura 2: Modelo de Coleta ABC estruturado

AMBIENTE Antecedente RESPOSTA Consequéncia

DATA

PARQUE
REFEITORIO
SALA
AT EXPLICAR (DEMANDA)
PROFESSORA DAR
UMA DEMANDA
FRUSTRACAO COM
ATIVIDADE
PEDIDO NEGADO
RECUSA EM MUDAR
DE AMBIENTE
JOGAR ITENS
OUTRO:
INTERROMPER A
DEMANDA
MANTER A DEMANDA
DEMANDA)
ATENCAO ([ FALAR E FAZER
CONTATO VISUAL)
SUPORTE Fisico
ACESSO A ITEM, LOCAL,

_— ) — ] —

Fonte: Elaborado pela autora a partir de modelos utilizados em
pratica clinica, 2025.

Na pratica diaria em sala de aula, nem sempre é viavel
registrar todos os comportamentos que ocorrem. Entretanto, a ABA
fundamenta-se na coleta sistematica de dados para orientar
intervencoes eficazes (Kazdin, 2012).

Essa adaptacdo pratica possibilita a obtencdo de dados
suficientes para analise funcional. Para garantir a precisdo, é
essencial solicitar os registros, iniciando marcagao por data e locais,
e marcar a ocorréncia dos comportamentos alvo, facilitando a
identificagdo dos antecedentes e das consequéncias, que sdo as
respostas imediatas ao comportamento, influenciando sua
manutenc¢ao ou extingao (Silvares, 1990; Kazdin, 2012).

Caso, mesmo com a adaptacao, este tipo de coleta ndo se
enquadre em sua realidade, além da coleta direta para avaliagéo, ha
a possibilidade de avalia¢des indiretas, com questionarios como o




Questions About Behavioral Function - QABF (Matson e Wolmer,
1995), O instrumento é composto por 25 perguntas, sendo cinco
destinadas a cada hipdtese funcional. As respostas sdo pontuadas
em uma escala que varia de ‘X’ (ndo se aplica) a '3’ (frequentemente).
Ao final, a soma dos pontos indica a fun¢do mais provavel do
comportamento. Abaixo pode-se ver um recorte desta tabela de
soma, adaptada e de traducéo livre.

Figura 3: Tabela de soma das pontuac¢des do Questionario - QABF

1. Atencéo 2.fuga 3. Autoestimulacéo 4. Com dor 5. Acesso

6. Repreenséo 7. Faca algo 8. Pensar s 9. Doente 10. Tira

11. Atrair 12. Nao faca 13. Ocio 14. Problemaldor 15. Vocé tem

16. Reacdo 17. Sozinho 18. Repetitivo 19. Desconforto 20. Outro tem
21. “Venha ver' 22. ‘Deixe-me’ 23. Preferéncia 24 ndo esta bem 25.“Dé-me isso’

Fonte: Elaborado e adaptado pela autora, a partir de Matson e
Vollmer (1995).

Outra opgdo muito utilizada para essa finalidade é a
Functional Analysis Screening Tool — FAST (lwata et al, 1994), uma
entrevista que se inicla com perguntas para contextualizar os
comportamentos e avanga para um questionario com opgdes de sim,

1 O material ndo sera divulgado em integra por respeito aos direitos
autorais, a imagem ¢ ilustrativa, com a finalidade de apresentar alternativas
vidveis e validadas em anélise do comportamento aplicada.




nao ou ndo se aplica, destas respostas soma-se as marcadas como
“sim” indicando por seu total uma provavel fonte de reforcamento.
De acordo com o autor, a FAST é uma ferramenta eficaz para a
triagem funcional de comportamentos problematicos, abaixo nota-
se um recorte da tabela de provaveis fontes de reforcamento, a partir
das respostas da entrevista.

Figura 4: Tabela de soma das pontua¢des da Triagem - FAST

Sumario de pontuacdo

Circule 0 ndmero de cada questdo que foi marcada como “Sim” e coloque o total de
numeros circulados na coluna total
Itens circulados como “Sim” Total Provavel fonte de reforgamento

1234 | Social (atengdo/item preferido)

5678 | Social (fuga)

9101112 | Automatico (estimulagdo sensorial)
131415 16 | Automatico (atenuacdo de dor)

Fonte: Elaborado e adaptado pela autora, a partir de Iwata, 1994.

ESTUDO DE CASO

Retomando o caso do aprendiz A

A partir da andlise dos dados disponiveis, formulou-se a hipotese de
que o comportamento ocorria principalmente por ganho de atencao
ou acesso, com maior frequéncia em contextos de o6cio. Supondo
gue em reunido com a unidade escolar, foi identificado, que apds
licenca da professora regente, o aprendiz "A” ficou sem adaptacdes




de atividades e durante as 5 horas em ambiente escolar tinha acesso
a massinha e atividades para colorir.

Mesmo diante da necessidade de intervengao
comportamental, o contexto escolar do aprendiz A ndo era propicio
a mudangas, pois seu repertério para se manter engajado em uma
ou duas atividades era limitado, mesmo com suporte do
acompanhante terapéutico escolar (ATE).

Ha evidéncias que dificuldades de engajamento e
permanéncia em atividades estdo frequentemente relacionadas a
limitacdo do repertério comportamental, sendo este um foco de
intervencdo para promocao da autonomia e inclusdo escolar
(Martins et al., 2023; Ferreira et al., 2022). Além disso, procedimentos
baseados apenas em reforco ndo contingente, como fornecer
atencdo independente do comportamento em intervalos regulares,
demonstram eficacia parcial e raramente sdo suficientes
isoladamente para reduzir comportamentos desafiadores, sendo o
ideal combinar estratégias diferentes (Sousa, 2020; Sampaio et al,
2022; Skinner, 1953).

As supervisdbes da ATE indicaram ainda que o
comportamento de atirar objetos ocorria especialmente diante da
oferta de massinha ou desenhos para pintar, momento em que
aprendiz A observava os pares envolvidos em outras atividades,
tentava acessa-las e, ao ndo conseguir, langava garrafas e estojos ao
chdo. Estudos em analise funcional e estratégias de manejo em
ambiente escolar, sustentam que comportamentos interferentes
como esses, frequentemente, tém relacdo com tentativas frustradas
de acesso ou busca por atencao social (lwata & Dozier, 2008).

Note, em um primeiro momento, ao visualizar o caso, €
possivel que haja a tendéncia de considerar que a unidade escolar
falhou, que a professora substituta ndo cumpriu suas atividades ou
gue a ATE, ao ndo gerenciar os comportamentos interferentes, ndo
atuou de forma adequada; consequéncia disso, entende-se, foi a
exclusdo do aprendiz.




No entanto, pode-se fazer uma segunda analise: a crianga
recebeu a intervencao ABA e sua coordenadora contatou a escola
somente apds as queixas. Apesar de ja conhecer a equipe, a
comunicacdo apresentou fragilidades. Antes do afastamento da
professora regente, a crianca dispunha de atividades adaptadas e
nao apresentava comportamentos inadequados, sinal de que as
intervencdes em clinica e as estratégias escolares eram suficientes,
ndo configurando a necessidade imediata de acompanhamento
terapéutico escolar. Além disso, ao serem identificadas dificuldades,
a equipe escolar comunicou a coordenadora ABA, que avaliou e
constatou a necessidade de suporte da ATE.

Conclui-se, portanto, que ocorréncias equivocas de ambas
as partes, e apontadas serlamente, ndo contribuiriam para a solucgao.
A partir da andlise das responsabilidades, decidiu-se que as
atividades fossem adaptadas novamente para o aprendiz e que a
coordenadora elaboraria um protocolo de conduta, a ser aplicado
pela equipe escolar e pela ATE.

Novas responsabilidades + novas intervengdes = transformacao da
realidade.

VAMOS REFLETIR

Quem deve elaborar um protocolo de conduta
e por quanto tempo este deve ser aplicado?

Quem deve elaborar um protocolo de conduta no ambito
da ABA é, preferencialmente, um profissional qualificado, como um
analista do comportamento certificado ou outro especialista
treinado em principios e técnicas comportamentais, conforme
orientagdes da Associacdo Brasileira de Psicélogos e Médicos




Comportamentais (ABPMC): "A interven¢do comportamental
baseada em ABA deve ser desenvolvida e supervisionada [..],
conforme as necessidades do cliente e [..Jcom a equipe escolar e
familiar."(ABPMC, 2025, p. 22).

O desenvolvimento do protocolo deve, idealmente, ocorrer
em colaboragdo com a equipe interdisciplinar, como educadores,
terapeutas, e familiares, garantindo a contextualizagdo das
intervengbes e orientacdes adequadas para sua aplicacao (CASP,
2025).

Quanto a duracao do protocolo de conduta, ndo ha um
tempo fixo universal. A pratica académica e clinica sugere que o
plano deve ser aplicado e monitorado continuamente, com revisdes
regulares (mensais ou trimestrais) para avaliacdo da eficacia e ajustes
com base no progresso individual (ABPMC, 2024). Em contextos
escolares, os planos tendem a ser revisados a cada 3 ou 6 meses. A
manutencdo do protocolo depende da evolucdo do individuo,
podendo continuar ou ser finalizada conforme o escopo dos
objetivos definidos e alcancados.

VAMOS REFLETIR

O que compde um bom protocolo de
conduta?

Diversos autores da area de Analise do Comportamento
estabelecem critérios fundamentais para a estruturacdo de um
protocolo de conduta ou plano de intervencdo comportamental.
Para este trabalho, foram selecionadas trés obras de referéncia para
a autora que se destacam pela profundidade e aplicabilidade dos
conceitos apresentados: "Analise do Comportamento Aplicada ao
Transtorno do Espectro do Autismo" (Sella e Ribeiro, 2023),
"Autismo" (Wiesner, 2019) e "Elaboracdo de Programas de Ensino”




(Cortegoso e Coser, 2018). O Quadro 1 sintetiza de maneira
comparativa os principais critérios definidos nessas obras e
estabelece os autores que defendem cada conceito, com o intuito
de facilitar a compreensao das bases tedricas de um protocolo de

conduta em ABA.

Quadro 1: Referéncias recomendadas pela autora na elaboracdo de
protocolos de conduta em ABA

Daniela Mendonga

nar

Autores ue o e, -
9 Critério Descricao
destacam
Ana Carolina Sella &
Daniela  Mendonga - Identificar funcbes do
o . .| Avaliagdo
Ribeiro, Ana Lucia funcional comportamento antes da
Cortegoso e Daniela intervengao para orientar o
; (FBA)
Secolim Coser, plano.
Volkmar Wiesner
Ana Carolina Sella & Personalizar o protocolo
Daniela Mendonca | Individualiza | considerando o repertorio,
Ribeiro, Volkmar | ¢do contexto e necessidades
Wiesner do individuo.
) Definir metas especificas,
A Cereline S2le € observaveis para F;valiar o]
Daniela Mendonca | Objetivos P
o . progresso  (todos  os
Ribeiro, Ana Lucia | claros e .
. , . | envolvidos devem ser
Cortegoso e Daniela | mensuraveis .
; capazes de interpretar as
Secolim Coser
metas)

Ana Carolina Sella & , . Utilizar técnicas e
. Estratégias . .
Daniela Mendonca procedimentos validados
o baseadas em A . .
Ribeiro, Volkmar yAL pela ciéncia da analise

. evidéncias
Wiesner comportamental.
. Colaboracao .
Ana Carolina Sella & .y g . | Envolver famtliares,
multidiscipli

educadores e profissionais




Ribeiro, Volkmar para maior eficacla na
Wiesner implementacao.

Ana Carolina Sella &
Daniela Mendonga
Ribeiro, Ana Lucia

Monitorame | Usar coleta de dados e
nto continuo | revisdo periddica para

: e adaptar e melhorar o
Cortegoso e Daniela configuracd rotocolo, sempre que
Secolim Coser, ’ 4rio

es necessario.

Volkmar Wiesner

Contextualiz | Considerar o contexto real

. agao no | do individuo, como escola
Volkmar Wiesner . .
ambiente ou casa, garantindo
natural relevancia pratica.

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

ESTUDO DE CASO

O protocolo de conduta do aprendiz A.

Apos analise foi elaborado o protocolo de conduta, que fol
aplicado por aproximadamente um més e meio, com revisao
quinzenal. Entre as estratégias havia o uso de prancha de
comunicacdo elaborada pela fonoaudiéloga da equipe, para garantir
que a crianca tivesse como se comunicar funcionalmente por meio
de figuras e ndo somente por gestos ou aproximagdes vocais muitas
vezes ininteligiveis.?

Embora a comunicacdo funcional seja um eixo central da
intervencdo, outras estratégias também foram empregadas como o

2.0 aprendiz A ndo é vocal no exemplo.




reforco ndo contingente (NCR) de acesso a atengdo a cada 15
minutos (tempo indicado na linha de base como sendo o intervalo
entre emissdes de comportamentos inapropriados), fortalecimento
de repertorios adequados presentes no repertorio comportamental
da crianca, reforco de comportamentos alternativos (DRA) com a
mesma funcdo foram empregadas, além de redireclonamento ou
time ouf quando o comportamento alvo (langar itens), fosse
emitido, validando com atencdo o primeiro comportamento
adequado posterior e estimulando a comunicacao funcional.

Essas estratégias visam sanar necessidades de aten¢do, mas
ainda é necessario intervir no acesso, para isso, implementou-se
rotina visual para previsibilidade de acesso para sala toda (na parede
ao lado do quadro), isso facilitou também nas transicdes de
ambiente. Além disso, para acesso a atividades mais preferidas e
concomitantemente alcancar mais tempo de tarefa, foi utilizada a
economia de fichas. Caso o aprendiz quisesse uma atividade igual a
dos pares, poderia acessa-la mediante pedido funcional, por ja fazer
uso da prancha de comunicacdo na clinica ele ja formava frases de
até trés palavras, facilitando o pedido. Por fim, todos os pedidos
adequados eram reforcados sempre que ndo acarretavam prejuizos
e quando "A" queria algo que ndo podia acessar a ATE negava o
acesso, redirecionando a crianga para outro item com frases como
“entendi que vocé quer, mas agora é hora deste” e retirando do
campo de visdo o item negado, quando possivel.

Reflexdes finais: O entrelagar das praticas

Utilizando-me deste espaco com a liberdade de um relato
de experiéncias, concluo que embora o processo de inclusdo
apresente muitos desafios, sdo os profissionais dispostos, as praticas
baseadas em evidéncias e os profissionais comprometidos que

3 Remover o acesso do individuo a um estimulo reforcador (por exemplo,
atencdo) imediatamente apds a ocorréncia do comportamento que se
deseja diminuir.




promovem transformacdes reais na vida dos aprendizes. Uma vez
que todas as criancgas tém o direito de aprender e a inclusdo ocorre
qguando, em vez de nos fixarmos nas barreiras, buscamos solu¢des
possiveis a partir do ideal que almejamos.

A transformacdo da realidade comeca em cada agente
envolvido no processo inclusivo, que apoia e se coloca no lugar do
outro, tudo alinhado e focado na crianca, pois todo comportamento
pode ser fortalecido ou enfraquecido com base nas suas
consequéncias.

Portanto, se um aprendiz ndao consegue generalizar para a
vida cotidiana as habilidades adquiridas em terapia, isso indica que
a intervencdo esta distante de sua realidade. Nesse caso, é
fundamental dar um passo atras, ampliar a perspectiva e agir em
direcdo a mudanca que desejamos ver acontecer para nossos
aprendizes.

“Ama o teu préximo como a ti mesmo."
Mateus 22:39
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PERGUNTA FACILITADORA

Quats as contribui¢bes da implementagao das
salas-contéiner para o atendimento educacional
especializado na rede publica municipal de Ensino?

Introducao

A consolidacdo da educacdo inclusiva no Brasil é resultado
de um percurso historico marcado por avangos normativos, disputas
politicas e desafios praticos no interior das redes de ensino. No que
se refere ao atendimento educacional de estudantes
neurodivergentes, observa-se que, apesar da ampliacdao das
matriculas e da garantia legal do direito a educagdo, persistem
obstaculos estruturais, pedagdgicos e formativos que impactam a
efetivacdo de praticas inclusivas nas escolas publicas.




Autores como Jannuzzi (2004) e Aranha (2006) destacam que
o processo de inclusdo escolar no Brasil foi historicamente
permeado por movimentos de exclusdo e segregacao, refletindo
desigualdades sociais e culturais mais amplas. A partir da Let n°
9.394/1996 (LDB), especialmente nos artigos 58, 59 e 60, a educacao
especial passou a ser reconhecida como modalidade transversal,
assegurando o  atendimento  educacional especializado
preferencialmente na rede regular de ensino.

Recentemente, o Parecer CNE/CEB n°® 50/2023 reafirma os
principios da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva, reforcando o direito a escolarizacdo em
classes comuns e a necessidade de eliminacdo de barreiras a
aprendizagem e a participacao.

Dados do INEP (2023) apontam crescimento significativo das
matriculas na educagdo especial, totalizando 1.771.430 estudantes,
concentrados majoritariamente no ensino fundamental. Esse cenario
evidencia tanto o avanco das politicas inclusivas quanto a urgéncia
de estratégias concretas que assegurem condi¢des estruturais e
pedagogicas adequadas nas escolas.

E nesse contexto que se insere a experiéncia do Municipio de
Palmas, Tocantins, que, por meio da Secretaria Municipal de
Educagdo, estruturou salas de aula em contéiner adaptados
destinadas ao atendimento de estudantes neurodivergentes no
ensino fundamental. A iniciativa buscou reorganizar os espagos
escolares como estratégia de apoio pedagdgico complementar,
ampliando as condigdes de atendimento, acolhimento e intervencao
educacional especializada.

Este artigo apresenta-se como um relato de experiéncia,
fundamentado em revisdo bibliografica e na vivéncia profissional no
cotidiano escolar. Tem como objetivo descrever analiticamente o
processo de implementacdo das salas-contéiner, suas finalidades
pedagogicas, os desafios enfrentados pelas equipes escolares e as
percepcOes acerca dessa estratégia. Busca-se compreender em que




medida a reorganizagdo dos espacos fisicos pode contribuir para a
efetivacdo da inclusdo escolar, considerando os limites estruturais,
formativos e institucionais presentes na rede publica municipal.

Ao descrever essa experiéncia, pretende-se contribuir para o
debate sobre politicas publicas de inclusdo, evidenciando
possibilidades, tensbes e aprendizados decorrentes da
implementacdo de ambientes pedagogicos alternativos como
suporte ao processo de ensino e aprendizagem de estudantes com
necessidades educacionais especificas.

Atendimento Educacional Especializado (AEE) na rede municipal de
Palmas: avancgos e desafios

A consolidagdo da educacao inclusiva nas redes publicas de
ensino estd diretamente vinculada a implementacdo do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), estruturado
nacionalmente a partir do Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais, instituido pela Portaria MEC n° 555/2007.
O programa estabeleceu diretrizes para garantir suporte pedagdgico
complementar aos estudantes publico-alvo da educagdo especial,
assegurando-lhes condi¢bes de participagdo e aprendizagem nas
classes comuns (BRASIL, 2008).

As salas de recursos multifuncionais foram implantadas
conforme as orientacdes nacionais, constituem espacos destinados
a oferta do Atendimento Educacional Especializado, realizado de
forma complementar ou suplementar a escolarizacgao,
prioritariamente no contraturno, com o objetivo de promover o
acesso, a participagdo e a aprendizagem dos estudantes publico-
alvo da educacdo especial, mediante a eliminacdo de barreiras
pedagodgicas e o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
comunicativas, motoras e socioemocionais (BRASIL, 2008; SILVA,
2022). Esses espacos tém contribuido de forma significativa para o
atendimento de estudantes cujas familias ndo dispdem de condicdes




financeiras  para  custear  acompanhamento  terapéutico
especializado.

Ao oferecer estimulos sistematizados e acompanhamento
pedagogico direcionado, a escola cumpre também uma funcdo
social essencial, garantindo oportunidades de desenvolvimento
cognitivo, motor, comunicativo e socioemocional aos estudantes
atendidos. Para muitas familias em situacao de vulnerabilidade, esse
suporte representa a Unica possibilidade de acesso a intervencdes
estruturadas, se tornando, portanto, espaco decisivo para reduzindo
desigualdades e promovendo inclusdao com equidade.

Entretanto, o crescimento expressivo das matriculas na
educacao especial, evidenciado pelos dados do Censo Escolar (INEP,
2023), trouxe novos desafios para as escolas. A experiéncia nas
unidades municipais revelou situagdes como: numero elevado de
estudantes por professor do AEE, limitagcdes fisicas das salas
existentes, desgaste de materiais pedagodgicos, dificuldade de
articulacdo sistematica entre professores regentes e professores do
AEE e resisténcia de algumas familias quanto ao atendimento no
contraturno.

Conforme Mendes (2010), a inclusdo escolar exige articulagdo
entre os diferentes profissionais da escola, superando a logica de
atuacdo isolada. Quando essa integracdo ndo ocorre de forma
sistematica, o atendimento tende a se fragmentar, comprometendo
a continuidade das intervencdes pedagdgicas.

Além disso, a pratica cotidiana evidenciou que, embora as
Salas de Recursos Multifuncionais sejam essenciais, sua estrutura
fisica nem sempre comportava a crescente demanda da rede. Em
algumas unidades, o espaco tornava-se insuficiente para garantir
atendimento adequado, especialmente diante do aumento de
estudantes com necessidades de apoio intensivo.

Essa realidade levou a Secretaria Municipal de Educacdo a
refletir sobre alternativas que ampliassem as condi¢des estruturais e




pedagogicas da rede, sem descaracterizar o papel do AEE, mas
fortalecendo-o.

Impactos da implementagao das salas-contéiner na inclusao escolar

Diante dos desafios identificados no funcionamento das
Salas de Recursos Multifuncionais, a Secretaria Municipal da
Educagdo de Palmas iniciou em 2024 um movimento institucional
voltado a ampliagdo dos espacos destinados ao atendimento
educacional especializado.

A iniciativa da Secretaria ao implantar salas-contéiner em
2024, representa uma estratégia inovadora para ampliar os espacos
destinados ao Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Diferente de uma substituicdo, trata-se de uma acdo complementar
gue reorganiza o ambiente escolar e responde a crescente demanda
por atendimentos individualizados. Assim surgiram as salas de aula
em formato contéiner, implantadas em quatro escolas da rede
municipal, entre.

Esses espacos foram planejados com intencionalidade
pedagogica, incluindo climatizacdo, ambientacdo colorida,
mobiliario adaptado e materiais especificos voltados a estimulagao
sensorial, cognitiva e socioemocional. Horn (2004) destaca que o
ambiente escolar atua como elemento pedagogico ativo, capaz de
provocar interaces e favorecer aprendizagens significativas. Sob a
perspectiva histérico-cultural, Vygotsky (1998) compreende que o
desenvolvimento humano ocorre por meio da mediacao social,
sendo o ambiente parte constitutiva das experiéncias que ampliam
a zona de desenvolvimento proximal.

Atualmente, a rede de ensino conta com quatro escolas
contempladas com salas estruturadas no formato de salas-contéiner,
essas estruturas seguem padronizagao visual nas cores azul, amarela
e vermelha, conforme o projeto arquitetonico adotado pela rede
(Figura 1). A organizacdo do espaco foi planejada para reduzir
estimulos dispersivos, otimizar a disposicdo dos materiais




pedagogicos e garantir condicdes adequadas para intervencdes
individualizadas ou em pequenos grupos, conforme as diretrizes do
Atendimento Educacional Especializado.

Figura 1 - Padronizacdo visual no formato de salas-contéiner

Fonte: https://folhadepalotina.com.br/destaque/instalacao-de-
containers-otimiza-estrutura-das-escolas-municipais-de-
maripa/

A localizagdo das salas-contéiner em areas mais reservadas
do espago escolar contribuiu para reduzir estimulos dispersivos,
ruidos e movimentacdo constante, favorecendo momentos de
concentracdo e autorregulacdo. Esse aspecto é especialmente
relevante para estudantes com maior sensibilidade sensorial, pois
ambientes mais silenciosos e organizados reduzem episodios de
desregulagdo emocional.

Estudos recentes sobre inclusdo escolar apontam que a
organizacao intencional do espaco pode ser decisiva para a
estabilidade emocional e para a ampliacdao da participacao dos
estudantes nas atividades escolares, sem que isso configure
segregacao (Mantoan, 2003; Glat & Pletsch, 2011).




Do ponto de vista pedagodgico, observou-se que a
reorganizagao espacial melhorou a organizacao das intervengdes e
ampliou as possibilidades de acompanhamento individualizado ou
em pequenos grupos, conforme as diretrizes do Atendimento
Educacional Especializado. Libaneo (2013) enfatiza que as condicdes
materiais integram o conjunto de mediacbes que sustentam o
trabalho pedagodgico, influenciando diretamente a qualidade do
ensino.

Além disso, a ampliacdo dos atendimentos é um dado
relevante, pois cada docente do AEE acompanha 22 estudantes,
totalizando 66 atendimentos semanais, o que evidencia o alcance
significativo dessa modalidade de apoio (BRASIL, 2008).

Entretanto, é importante destacar que a ampliacdo estrutural,
por si sé, ndo resolve os desafios da inclusdo, logo persistem
demandas relacionadas a formagdo continuada dos professores, a
articulagcdo multiprofissional e ao acompanhamento sistematico dos
resultados pedagdgicos.

Como defendem Carvalho (2014) e Mendes (2010), a
efetividade das politicas inclusivas depende de ac¢des integradas que
envolvam ndo apenas infraestrutura, mas também praticas
pedagogicas colaborativas e formacgao docente consistente.

Assim, as salas-contéiner representam um avanco importante
na politica municipal de inclusdo, mas exigem avaliacdo continua
para garantir sua efetividade e sustentabilidade, de modo a
consolidar uma inclusdo escolar que seja, de fato, transformadora.

Consideracdes finais

A incluséo escolar de estudantes neurodivergentes no Ensino
Fundamental permanece como um desafio concreto no cotidiano
das escolas publicas, mesmo estando respaldada por marcos legais
consolidados e por politicas como as Salas de Recursos
Multifuncionais e o AEE.




A experiéncia analisada evidenciou que os avangos
normativos e 0s investimentos estruturais representam passos
importantes, mas nao suficientes para garantir a efetivacdo de uma
educacao verdadeiramente equitativa.

No contexto da rede municipal de Palmas-TO, observou-se
gque a ampliacdo dos espagos fisicos por meio das salas-contéiner
constituiu uma estratégia institucional relevante para reorganizar o
ambiente escolar e fortalecer o atendimento especializado. A
iniciativa demonstrou que o espaco fisico, quando planejado com
intencionalidade pedagogica, pode favorecer a autorregulacdo, a
concentragao e o acompanhamento individualizado dos estudantes.

Entretanto, a vivéncia também revelou que a infraestrutura,
isoladamente, nado resolve as complexidades do processo inclusivo.
Persistem desafios relacionados a formacdo continuada dos
profissionais, a articulagdo multiprofissional, ao planejamento
colaborativo e ao acompanhamento sistematico dos resultados
pedagogicos. Logo a qualidade do ensino esta diretamente
vinculada as condi¢des organizacionais e pedagodgicas que
sustentam o trabalho docente.

Assim, conclui-se que a consolidacao da educacao inclusiva
requer politicas publicas sustentaveis, investimentos permanentes e
gestdao comprometida com a articulacao entre estrutura, formacgao e
pratica pedagdgica. A experiéncia relatada demonstra que a
reorganizagdo dos espacos pode constituir-se como estratégia
significativa de apoio a inclusdo, desde que acompanhada de
avaliacdo continua e de compromisso coletivo com a garantia do
direito a aprendizagem de todos os estudantes.
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O caminho para uma educagdo
inclusiva plena no Ensino Superior
ainda é desafiador, mas possivel,
quando ha comprometimento
institucional, articulacdo pedagdgica e
valorizacao das singularidades dos
estudantes, é possivel construir
praticas efetivas de incluséo.
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NO
ENSINO SUPERIOR: Reflexdes de um relato de
experiéncia

Miliana Augusta Pereira Sampaio

PERGUNTA FACILITADORA

Como o Atendimento Educacional Especializado
pode efetivamente promover a inclusdo de
estudantes com deficiéncia no ensino superior,
diante dos desafios estruturais, pedagogicos e
culturais que ainda persistem?

Introducao

A educacao inclusiva consolidou-se nas ultimas décadas
como um principio fundamental para a construcdo de sociedades
mais democraticas e equitativas. Amparada em legisla¢gdes nacionais
e internacionais, essa perspectiva busca garantir que todos os
sujeitos tenham acesso a educagdo, independentemente de suas
condigdes fisicas, sensoriais, cognitivas ou sociais. Tal movimento,
gue se intensificou no Brasil a partir da década de 1990, representa




ndo apenas uma conquista juridica, mas também uma transformacao
cultural e pedagdgica, ancorada na concepcao dos direitos humanos
como base do processo educativo (Mantoan, 2015; Brasil, 2015).

No ambito da Educacao Especial, destaca-se o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como recurso essencial para
assegurar a aprendizagem e a permanéncia escolar dos estudantes
publico-alvo da educacao especial. Previsto em legislagdes como a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015) e
na Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), o AEE constitui-se como um servico
complementar e/ou suplementar, cujo objetivo é promover
acessibilidade ao curriculo por meio de estratégias pedagogicas,
recursos e tecnologias assistivas (Glat; Pletsch, 2019).

Apesar dos avancos normativos e das politicas publicas, a
efetivacdo da educacdo inclusiva enfrenta iniUmeros desafios no
ensino superior. Estudos apontam dificuldades que variam desde
barreiras arquitetonicas e comunicacionais até preconceitos velados
e falta de preparo pedagdgico das instituicbes e de seus
profissionais (Pinto, 2018; Araujo; Araujo; Araujo, 2016). Essas
barreiras, muitas vezes invisibilizadas, comprometem ndo apenas o
ingresso, mas sobretudo a permanéncia e o éxito académico dos
estudantes com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e
altas habilidades/superdotacao.

Nesse sentido, é fundamental compreender o ensino
superior como espaco que, além de transmitir conhecimento técnico
e cientifico, deve garantir condi¢des equanimes de formacao e
participacao social. A universidade, enquanto instituicdo social e
formadora de sujeitos criticos, precisa assumir o compromisso de ser
inclusiva, valorizando a diversidade e combatendo praticas
excludentes. Assim, o AEE, quando efetivamente implementado,
constitul uma ferramenta potente para possibilitar trajetérias
académicas mais justas e completas (Buiattl; Miranda, 2018).




A analise de relatos de experiéncias torna-se, portanto, uma
estratégia relevante para ampliar a compreensao sobre os caminhos
ja percorridos e sobre as possibilidades de aprimoramento do AEE
nas instituicbes de ensino superior. A partir dessas narrativas, €
possivel identificar praticas exitosas, lacunas existentes e estratégias
inovadoras que contribuem para a superacao dos obstaculos ainda
presentes no campo da inclusdo. Ao mesmo tempo, tais relatos
oferecem subsidios para que gestores, docentes e técnicos possam
repensar suas praticas institucionais e pedagdgicas a luz da
legislacdo vigente e das demandas sociais (Silva; Ribeiro, 2021).

Diante desse cenario, o presente artigo tem como objetivo
refletir sobre o sistema para educacao inclusiva no ensino superior,
enfatizando o papel do Atendimento Educacional Especializado
como ferramenta de garantia de acesso, permanéncia e qualidade
no processo formativo. Para tanto, apresenta-se um relato de
experiéncia vivenciado no Estado do Tocantins, que, além de
contribuir para a analise critica da realidade local, dialoga com os
desafios universais enfrentados pelas instituicdes de ensino superior
no processo de inclusao.

Metodologia

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa, de
natureza descritiva, fundamentada no relato de experiéncia como
recurso metodoldgico. Esse tipo de producdo permite a reflexao
critica sobre vivéncias académicas e extensionistas, evidenciando
tanto as potencialidades quanto os desafios que permeiam a
inclusdo de estudantes publico-alvo da Educacao Especial no Ensino
Superior. De acordo com Rocha (2006), experiéncias dessa natureza
integram o campo da pesquisa-intervencao, em que teoria e pratica
se articulam na construcao de conhecimentos aplicados, valorizando
o cotidiano e as interagdes entre sujeitos e instituicoes.

No éambito do projeto desenvolvido, a metodologia
extensionista revelou-se central, uma vez que o AEE foi concebido




como espago dialégico entre estudantes, docentes e técnicos,
permitindo que a intervencao se constituisse em pratica formativa,
tanto para os envolvidos diretamente quanto para a comunidade
académica. Essa indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao, apontada por Rocha (2006), garante que o conhecimento
produzido esteja vinculado as demandas reais do contexto
educacional, ampliando seu alcance social e pedagdgico.
Complementarmente, realizou-se uma pesquisa documental
voltada a andlise de legislaces e normativas que orientam a politica
de inclusdo educacional no Brasil e no Estado do Tocantins. Foram
considerados documentos nacionais, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n°® 9.394/1996), a Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(BRASIL, 2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia — LBI (Lei n° 13.146/2015), além da Lei n° 13.409/2016,
gue garante reserva de vagas a pessoas com deficiéncia no Ensino
Superior. No ambito estadual, destacam-se a Resolucdo CEE/TO n°
236/2013, que dispde sobre a Educacao Especial no Tocantins, e as
orientagdes da Secretaria de Educacao do Estado do Tocantins
(SEDUC/TO) para o AEE em institui¢des publicas e privadas.
Paralelamente, foi realizada uma revisdo narrativa de literatura,
priorizando estudos sobre inclusdo no Ensino Superior e praticas do
AEE. Essa revisao contemplou bases de dados como a Biblioteca
Virtual em Saude (BVS), a Literatura Latino-Americana e do Caribe
em Ciéncias da Saude (LILACS) e a Scientific Electronic Library Online
(SclELO). Segundo Kripka et al. (2015), a revisao narrativa possibilita
a ampliacdo do olhar investigativo ao reunir produgdes cientificas
diversificadas que abordam o tema sob multiplas perspectivas.
Ainda no campo documental, foram incluidos marcos
internacionais que sustentam o movimento inclusivo, como a
Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (ONU, 1975) e a
Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), os quais influenciaram
diretamente a formulacdo de politicas publicas brasileiras. Dessa




forma, a metodologia adotada articula a andlise critica de
documentos legais e normativos com a experiéncia vivida no
contexto académico do Tocantins, em uma perspectiva de pesquisa-
intervencdo. Esse percurso possibilita compreender a relevancia do
AEE no Ensino Superior ndo apenas como cumprimento legal, mas
como acdo pedagdgica que contribui para a efetivacdo de uma
educacao verdadeiramente inclusiva, equitativa e de qualidade.

Resultados

VAMOS PRATICAR

Mapeamento Institucional
Investigue em sua instituicdo de ensino superior se existe um
nucleo, setor ou servigo de acessibilidade. Identifique quais agdes
de Atendimento Educacional Especializado (AEE) sdo oferecidas e
registre em um quadro comparativo as potencialidades e
limitaces observadas.

Leitura Critica da Legislagdo
Leia os artigos 27 a 30 da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015). Depois, responda: quais garantias
legais ainda encontram barreiras de efetivacdo no contexto
universitario?

Autoavaliacao
Escreva um breve texto (de 10 a 15 linhas) avaliando como vocé,
enquanto estudante ou profissional do ensino superior, pode
contribuir para o fortalecimento de uma cultura inclusiva na
universidade.




O Estado do Tocantins, criado pela Constituicao Federal de
1988, apresenta grande diversidade territorial e sociocultural,
enfrentando desafios complexos para consolidar uma politica
educacional inclusiva que seja normativa, operacional e humanizada.
Composta por 139 municipios distribuidos em uma ampla area
geografica, a rede publica estadual evidencia realidades distintas
entre centros urbanos, areas rurais, assentamentos, quilombos e
comunidades indigenas, o que demanda politicas educacionais
descentralizadas e voltadas a equidade territorial (Brasil, 1988).

Nos ultimos anos, o Tocantins tem buscado fortalecer seu
arcabouco legal, alinhando-o as diretrizes do ordenamento juridico
nacional. A Let Estadual n°® 4.220/2023, que institut o Programa de
Fortalecimento da Educacao (PROFE), representa um avanco nesse
sentido, estabelecendo diretrizes para aprimorar os processos de
ensino e aprendizagem e assegurar a permanéncia escolar
(Tocantins, 2023). Entre os eixos estruturantes, destaca-se a inclusao
de estudantes da Educacdo Especial, ainda que de forma indireta.
Contudo, a legislacdo carece de detalhamento operacional sobre
mecanismos especificos para atender as necessidades desse publico,
permitindo interpretacdes diversas nas escolas e Superintendéncias
Regionais de Educacao (SEDUC/TO, 2023).

Complementarmente, a Resolucdo CEE TO n° 019/2024, do
Conselho Estadual de Educacdo, constitui um avanco técnico e
normativo ao definir critérios claros para garantir o acesso, a
permanéncia e a aprendizagem dos estudantes da Educacdo Especial
no sistema estadual (CEE TO, 2024). A resolucdo aborda a
obrigatoriedade de planos educacionais individualizados (PEls),
adaptacbes curriculares, avaliacbes pedagogicas especializadas e
atuacdo articulada de equipes multiprofissionais. Além disso, orienta
sobre o direito a permanéncia em salas regulares com apoio
pedagogico personalizado e reforca o papel do Atendimento




Educacional Especializado (AEE) como servico complementar, e ndo
substitutivo (CEE TO, 2010).

Apesar da existéncia desses marcos normativos, observa-se
uma lacuna significativa entre o plano legal e sua execucdo nas
unidades escolares. Relatérios da Secretaria Estadual da Educacdo
(SEDUC/TO, 2023) e dados parciais do Censo Escolar indicam
fragilidades na estruturagdo de salas de recursos multifuncionais,
especialmente em regides com maior vulnerabilidade social. A
distribuicdo desigual de profissionais de apoio, a caréncia de
psicologos, assistentes sociais e intérpretes de Libras revelam que a
efetivacdo dos direitos educacionais dos estudantes com deficiéncia
ainda depende de recursos disponiveis e da capacidade de gestdo
das Superintendéncias Regionais (Mantoan, 2015).

O desafio nao se restringe a infraestrutura, mas envolve a
auséncia de protocolos padronizados, formacao sistematica de
docentes e politicas de acompanhamento pedagdgico continuo. A
Resolucdo CEE TO n° 028/2016, que trata da identificacdo e
reclassificacdo de estudantes com Altas Habilidades/Superdotacao
(AH/SD), é pouco aplicada devido a baixa capacitacdo de
profissionais e a escassez de agdes articuladas com a area da saude
(CEE TO, 2016; Goes, 2016).

Diversos estudiosos destacam que a inclusdao educacional
ndo se realiza apenas pela existéncia de normativas, mas requer um
ecossistema articulado entre setores, politicas e agentes
institucionais (Mantoan, 2015; Mittler, 2003). Carvalho (2022) reforca
que dispositivos legais sdo essenciais, mas insuficientes; é necessario
transforma-los em acdes planejadas, financiadas e monitoradas por
indicadores sociais e educacionais (Carvalho, 2022).

No Tocantins, a fragilidade na articulagdo entre
normatizacao, planejamento, orcamento e monitoramento
compromete o potencial das boas praticas existentes. Faltam
mecanismos intersetoriais para avaliar e supervisionar politicas de
inclusdao, bem como um sistema integrado que permita acompanhar




a trajetoria educacional do estudante com deficiéncia desde o
diagnédstico até a integralizacdo das etapas da educacdo basica
(SEDUC/TO, 2023).

Além disso, o Estado ainda ndo possui um sistema unificado
de avaliacao das condicbes de acessibilidade nas escolas, nem
protocolos claros para organizacdo das equipes multiprofissionais,
que frequentemente atuam de forma desarticulada e com pouca
autonomia. Essa auséncia torna o trabalho das equipes técnicas mais
reativo que preventivo, tornando-o vulnerdvel a rotatividade e
sobrecarga funcional (Mittler, 2003).

Outro ponto critico refere-se a formacdo continuada dos
professores da rede estadual, que permanece fragmentada e pouco
alinhada as demandas concretas da inclusdo. Como observa Gdes
(2016), a formacdo docente em educacdo inclusiva ndo deve se
restringir a conteudos tedricos, devendo também proporcionar
espacos de escuta, reflexdo e elaboracao de estratégias pedagdgicas
baseadas no contexto real de cada escola (Goes, 2016).

Nesta pesquisa foi possivel perceber que no contexto
educacional do Tocantins, diversas normas e resolucdes estaduais
tém buscado orientar a implementagdo de politicas inclusivas. Entre
essas normativas, destacam-se a Resolucao CEE TO n° 019/2024, a
Resolugao CEE TO n°® 028/2016, a Resolugdo CEE TO n°® 001/2010 e a
Lei Estadual n® 4.220/2023 (TOCANTINS, 2023; CEETO, 2010; CEE TO,
2016; CEE TO, 2024). Essas disposicdes legais e regulamentares tém
o objetivo de garantir o acesso, a permanéncia e a aprendizagem de
todos os estudantes, promovendo a equidade educacional e o
atendimento especializado.

Entretanto, a implementagcdo dessas normas enfrenta
desafios significativos, como a insuficiéncia de profissionais
capacitados, a caréncia de recursos e a falta de sistematizacdo nos
procedimentos de identificacdo, avaliacdo e acompanhamento dos
estudantes. Estudos apontam que, apesar da existéncia de
normativas detalhadas, as praticas escolares muitas vezes




permanecem desalinhadas com os dispositivos legais, evidenciando
lacunas na formacao docente, na gestdo pedagodgica e na supervisao
das politicas de inclusdo (Mantoan, 2015; Goes, 2016).

Diante desse cenario, a tabela a seguir apresenta um
panorama sintético das principais resolucdes e leis estaduais
relaclonadas a educacdo inclusiva no Tocantins, identificando os
objetivos centrais, as lacunas observadas na pratica e as estratégias
propostas para aprimorar a implementacdo efetiva das politicas
educacionais inclusivas. Essa organizacdo permite compreender de
forma clara as demandas prioritarias e os instrumentos legais
disponiveis para promover a inclusdo escolar de forma consistente e
sustentavel.

Tabela 1 - Marcos Legais da Educacdo Inclusiva no Estado do
Tocantins

Lacunas Propostas de

Lei |Objeto : ; i
Norma/Lei ) identificadas ||aprimoramento

Implantar

L. rogramas de
Praticas brog -
formacao

escolares . R

orientada a

Resolucdo ||Acesso e permanénciallnem sempre

- ratica docente
CEE TO n°|de estudantes comj|lestdo P

em contextos

019/2024 | deficiéncia alinhadas as|. .
. inclusivos, com
normativas ||,
. énfase em
vigentes ~
resolucdes
estaduais
Processos de||Instituir centros
Resolucao |/Altas identificacdo |de  referéncia
CEE TO n°|Habilidades/Superdot|e avaliagdollem AH/SD com
028/2016 |acao de equipes

estudantes |multidisciplinar




Norma/Lei ||Objeto !_acur?as Pro'postas de
identificadas |aprimoramento
com AH/SD|les para suporte
limitados  e|jas redes
pouco municipais e
sistematizad |estaduais
0s
Caréncia de|Criar carreiras
profissionais |lespecificas para
especializado||profissionais da
s no quadro|educacao

Resolugao ||Atendimento efetivo  das|inclusiva e

CEE TO n°|Educacional redes garantir

001/2010 |Especializado (AEE) publicas coNncursos
restringe publicos com
oferta provimento
continua do|regular de
AEE vagas
Insuficiéncia
de dotacao|Regulamentaca
orcamentaria|o
e auséncia de||complementar

Lei n°||Instituicdo do|linstrumentos |[que detalhe

4.220/2023 ||Programa el[normativos ||critérios de

(PROFE  —|/financiamento da|lespecificos |[financiamento

TO) educacao que para inclusao e
assegurem ||AEE; vinculagéo
recursos  alla metas de
Educacao equidade
Especial

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores, 2025.




A andlise das normas estaduais e das lacunas identificadas na
tabela anterior evidencia que, embora o Tocantins disponha de
marcos regulatorios especificos para a Educagdo Especial e o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), sua implementagédo
enfrenta desafios estruturais e formativos. Essa realidade local reflete
um panorama mais amplo da politica de inclusdo educacional no
Brasil, especialmente apds a promulgacdo da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil,
2008), que consolidou o direito a matricula de estudantes publico-
alvo da Educacao Especial (PAEE) em classes comuns, articulando-o
ao acesso ao AEE. No entanto, ao se avancar para o ensino superior,
tais direitos ainda apresentam fragilidades significativas, tornando
necessaria a reflexdo sobre estratégias que promovam praticas
efetivas e sustentaveis de inclusdo, em consonancia com os
principlos legais e com a experiéncia vivenciada nos sistemas
estaduatis, como o do Tocantins.

A politica de inclusdo educacional no Brasil, especialmente
apos a implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), tem avancado na
garantia de matricula de estudantes publico-alvo da educagdo
especial (PAEE) em classes comuns, articulada ao direito de acesso
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE). No ensino
superior, contudo, esse processo ainda apresenta fragilidades que
demandam reflexdes e praticas efetivas.

O Decreto n° 7.611/2011 estabelece que o AEE deve ser
entendido como um conjunto de atividades, servi¢os e recursos
organizados de forma institucional e continua, com a finalidade de
complementar ou suplementar a formacdo dos estudantes PAEE
(Brasil, 2011). Apesar de seu carater normativo, a implementagdo no
ensino superior carece de adaptacdes, considerando a
especificidade dessa etapa, os diferentes cursos e a diversidade de
perfis dos estudantes.




Na instituicdo superior publica do Tocantins, localizada na
cidade de Araguatins, em que este relato se insere, observa-se um
aumento gradual do numero de estudantes com deficiéncia,
transtorno do espectro autista (TEA) e altas
habilidades/superdotacao, especialmente apods a Lei n® 13.409/2016,
que ampliou as politicas de reserva de vagas (Brasil, 2016). Esse
crescimento tem exigido agdes mais consistentes da instituicao,
particularmente em relacdo a acessibilidade e ao fortalecimento do
Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas.

O AEE nesse contexto vem sendo estruturado por meio da
atuacdo de professores especializados, técnicos de apoio e bolsistas,
organizados para atender as demandas que emergem de cada
estudante. O trabalho articula-se a proposta pedagdgica
instituclonal e busca eliminar  barreiras  pedagodgicas,
comunicacionais e atitudinais, de modo a possibilitar a permanéncia
e o éxito académico.

No entanto, a realidade mostra que os desafios ainda sdo
expressivos. Ha dificuldades quanto a formacao inicial e continuada
dos docentes da instituicdo, muitos dos quais ndo se sentem
preparados para lidar com as especificidades do PAEE. Além disso,
os recursos pedagdgicos e tecnologicos disponiveis nem sempre
dao conta da diversidade de necessidades, o que exige adaptacdes
criativas e parcerias constantes.

Durante o ensino remoto emergencial, provocado pela
pandemia de COVID-19, esses desafios se intensificaram. A auséncia
de acessibilidade digital em parte dos materiais didaticos, a
instabilidade no acesso a internet e a falta de preparo para utilizagao
de ambientes virtuais inclusivos dificultaram significativamente a
participacao de alguns estudantes, especialmente aqueles com
deficiéncia visual e intelectual.

A comunidade académica relatou que necessitavam de apoio
constante para acompanhar as atividades, o que nem sempre era
possivel devido as condicbes de trabalho e rotina doméstica. Essa




realidade evidenciou a importancia de uma rede de suporte
ampliada, capaz de integrar docentes, técnicos, familiares e os
proprios estudantes na busca de solug¢des conjuntas.

No retorno ao ensino presencial, a instituicdo retomou o
processo de reorganizacdo do AEE, fortalecendo parcerias com
departamentos académicos e ampliando o didlogo sobre incluséo.
Essa articulacao tem ocorrido de forma gradual, ainda marcada por
praticas pontuais, mas sinalizando para a construcdo de uma cultura
institucional mais inclusiva.

O trabalho em equipe entre docentes do AEE e professores das
disciplinas tem se mostrado essencial, especialmente no
planejamento de estratégias de ensino colaborativo, como apontam
Nascimento e Evaristo (2021). Embora nem sempre plenamente
consolidada, essa pratica tem possibilitado adaptacdes
metodoldgicas que favorecem a aprendizagem significativa.

Atualmente, a instituicdo acompanha estudantes com
diferentes especificidades: autismo, deficiéncia fisica, deficiéncia
visual, deficiéncia intelectual e casos de deficiéncias multiplas. O
perfil heterogéneo exige respostas diversificadas, que vao desde
adaptacbes arquitetOnicas até o uso de tecnologias assistivas e
metodologias diferenciadas. Esse cenario revela que a inclusdo, mais
do que o cumprimento da legislacdo, requer uma transformagdo
cultural no ensino superior. E necessario romper com a légica da
integracdo parcial, em que os estudantes apenas “frequentam” a
universidade, e avancar para uma inclusao plena, que reconheca a
singularidade de cada sujeito, como defendem Brito, Quirino e Porto
(2013) e Mantoan (1997).

Encerrando este relato, destaca-se que a experiéncia da
instituicdo mostra um caminho em constru¢do, com avangos e
desafios. O AEE tem se consolidado como espaco de apoio e
mediacdo pedagdgica, mas ainda enfrenta barreiras estruturais e
culturais. A permanéncia e o éxito dos estudantes dependem de
politicas institucionais sélidas, formacdo docente e, sobretudo, de




uma mudanca atitudinal que permita reconhecer o direito a
diferenca como parte essencial do processo educativo.

Nesse contexto, torna-se fundamental apresentar experiéncias
praticas que ilustram como o AEE opera no cotidiano académico,
evidenciando os desafios e as estratégias implementadas para
atender as necessidades educacionais especificas dos estudantes. O
proximo toépico traz um relato detalhado de acompanhamento de
um discente no AEE, permitindo analisar a aplicacdo concreta das
politicas de inclusdo, os recursos utilizados e as articulagdes
pedagodgicas necessarias para garantir acesso, permanéncia e
aprendizagem plena no ensino superior.

Relato de Experiéncia de acompanhamento de um discente no AEE

A Universidade /Ocus deste estudo, possui uma Coordenadoria
de Inclusdo e Diversidade Académica (CIDA), vinculada a Pro-reitoria
de Ensino, responsavel pelo planejamento, execucdo e avaliacao das
acdes voltadas a permanéncia e ao sucesso académico de
estudantes com necessidades educacionais especiais (PEE). Nesse
contexto, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) constitut
um dos principais instrumentos de apoio aos discentes com
deficiéncia.

Minha experiéncia ocorreu entre marco de 2023 e marco de
2024, quando fui designada para atender um discente matriculado
no curso de Licenciatura Plena em Letras. Segundo laudo médico,
Rafael* apresentava Transtorno do Espectro Autista (TEA),
caracterizado  por dificuldades na comunicacdo  social,
processamento sensorial e organizagdo de atividades académicas
complexas. O laudo indicava a necessidade de adaptagdes
pedagogicas, acompanhamento individualizado em sala, uso de
recursos visuais e digitais, flexibilizacdo de prazos e avaliacao

4 Nome ficticio.




diferenciada, além de suporte do AEE para desenvolver habilidades
socioemocionais e de autocontrole (Brasil, 2008; Mantoan, 2015).

Com base no laudo, iniciet o0 acompanhamento de Rafael por
meio do AEE. O estudante apresentava grande interesse pelo curso,
mas dificuldades em lidar com tarefas simultaneas e exigéncias de
leitura extensiva. Para atender as suas necessidades, foi necessario
realizar reunides com a coordenacdo e os professores do curso,
explicando os direitos do discente, incluindo adaptagdes razoaveis,
formas diferenciadas de avaliagdo e estratégias pedagdgicas
especificas. A integracdo com a equipe multiprofissional da
universidade — psicologos, pedagogos e orientadores educacionais
— foi essencial para garantir um acompanhamento consistente e
individualizado (Carvalho, 2022; Gées, 2016).

Ao longo do periodo, implementamos recursos de
acessibilidade como softwares de organizacdo de tarefas,
apresentagdes visuais complementares as aulas, mapas conceituais
e exerciclos praticos graduais. Além disso, desenvolvemos
estratégias de autocontrole e organizacdo, alinhadas as
recomendagdes do AEE, promovendo maior autonomia do
estudante em atividades académicas e sociais. O acompanhamento
direto em sala permitiu intervir em situagdes de sobrecarga sensorial
e auxiliar na comunicagdo com os professores, garantindo a inclusdo
plena nas atividades curriculares (Mittler, 2003).

Durante o processo, observou-se a importancia de flexibilizar
prazos de entrega de trabalhos e avaliacdes, assim como a
necessidade de provas orais em algumas disciplinas, para atender as
demandas especificas de Rafael. A constru¢do de materiais digitais e
recursos visuais foi fundamental para facilitar o entendimento de
conceitos complexos em disciplinas como Linguistica e Morfologia
da Lingua Portuguesa, permitindo que o estudante participasse de
forma ativa nas atividades académicas e obtivesse sucesso nos
conteudos ministrados (Mantoan, 2015; Brasil, 2015).




Essa experiéncia refor¢ou a importancia da articulagdo entre
politicas publicas, legislagdo educacional e praticas institucionais de
inclusdo. A atuacgao integrada da universidade, do AEE e da equipe
docente  possibilitou a implementacdo de  estratégias
individualizadas, promovendo o pleno acesso de Rafael ao curriculo
e respeitando suas singularidades, conforme previsto na Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015, arts.
28 e 30). O trabalho demonstrou que, mesmo com desafios e
incertezas, a educagdo inclusiva pode ser efetivamente realizada
quando ha planejamento, articulagdo e comprometimento de todos
os atores envolvidos.

Consideracdes finais

VAMOS REFLETIR

O De que forma a atuagdo do AEE contribui para a inclusdo efetiva
de estudantes com necessidades educacionais especiais no ensino
superior?

O Como a articulacdo entre docentes, técnicos da universidade e
politicas institucionais pode ser fortalecida para garantir
permanéncia e sucesso académico dos estudantes PEE?

O Como a experiéncia pratica relatada pode inspirar mudangas em
outras instituicdes de ensino, considerando a legislacdo vigente e
os principios da Letl Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015)?




A analise do relato de experiéncia apresentado neste estudo
evidencia que o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
desempenha um papel central na promocao da inclusdao no Ensino
Superior, especialmente quando articulado as politicas institucionais
e as necessidades especificas dos estudantes. A experiéncia
vivenciada no Estado do Tocantins demonstra que a atengdo
individualizada, combinada com a utilizacdo de recursos
pedagogicos e tecnoldgicos, favorece a participacdo plena dos
discentes PEE, garantindo-lhes acesso ao curriculo e condi¢es
adequadas de aprendizagem.

Contudo, mesmo com o0s avangos observados, diversas
dificuldades ainda se impdem a consolidacao de praticas inclusivas
no contexto universitario. Entre os principais desafios estdo a
escassez de profissionais qualificados para atuar no AEE, a
insuficiéncia de formacdo continuada voltada a educacdo inclusiva
para docentes regulares e a falta de protocolos sistematizados para
atendimento a estudantes com diferentes necessidades
educacionais. Essas lacunas limitam a efetividade do AEE e
comprometem a permanéncia e o éxito académico dos alunos.

Outro ponto critico identificado é a precariedade da
infraestrutura e dos recursos disponiveis para acessibilidade. Em
muitos casos, adaptagdes fisicas, materiais pedagodgicos e
tecnologias assistivas ainda dependem da iniciativa individual de
professores ou do esforco isolado da universidade, evidenciando a
necessidade de politicas publicas e institucionais mais robustas e
continuas. A auséncia de um planejamento estruturado para o AEE
também compromete a sustentabilidade dessas praticas, tornando o
atendimento dependente de contratos temporarios e da demanda
imediata de estudantes.

Apesar dessas limitacbes, a pesquisa demonstrou que o
trabalho colaborativo entre docentes do AEE, professores regulares,
gestores e familiares contribui significativamente para a construcao
de um ambiente académico inclusivo. A articulacdo entre diferentes




profissionais e setores permite o desenvolvimento de estratégias
adaptadas as caracteristicas individuais dos estudantes, ampliando
oportunidades de aprendizado, participagdo social e autonomia.
Essa experiéncia reforca a importancia de compreender a inclusdo
como processo dinamico, que exige ajustes constantes e
sensibilidade as singularidades de cada estudante.

Para superar as lacunas identificadas, este estudo sugere a
implementacdo de politicas institucionais que garantam a
contratagdo estavel de professores do AEE, investimento em
formacao continuada de docentes, desenvolvimento de materiais
pedagogicos acessiveis e utilizacdo sistematica de tecnologias
assistivas. Além disso, propde-se a criagao de protocolos claros para
o atendimento individualizado e a ampliagdo de pesquisas que
investiguem praticas de inclusdo no Ensino Superior, considerando
diferentes areas do conhecimento e perfis de estudantes.

Conclui-se, portanto, que o caminho para uma educacao
inclusiva plena no Ensino Superior ainda é desafiador, mas possivel.
O relato de experiéncia apresentado neste artigo evidencia que,
guando ha comprometimento institucional, articulacdo pedagdgica
e valorizacdo das singularidades dos estudantes, é possivel construir
praticas efetivas de inclusdo. Futuras pesquisas podem aprofundar o
estudo de estratégias de AEE, avaliar impactos na aprendizagem e
sugerir modelos replicaveis em outras instituicdes, contribuindo
para o fortalecimento do sistema de educagéo inclusiva no Brasil.
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APRENDIZAGEM ATIVA E TECNOLOGIAS: estratégias
para o protagonismo estudantil e a inclusao no
ensino superior

Eliane Marques dos Santos
Francisco Gilson Reboucas Porto Junior

De que maneira a aprendizagem ativa,
apolada por tecnologias digitais, pode
fortalecer o protagonismo dos estudantes no
ensino superior e, a0 mesmo tempo, ampliar
praticas inclusivas que garantam participacao
plena de todos?

Introducao

O protagonismo estudantil, especialmente entre alunos
neurodivergentes, emerge como principio fundamental para que o
processo educativo se torne inclusivo e equitativo. Metodologias
ativas, como a problematizacao, a aprendizagem colaborativa e o
uso de tecnologias digitais, oferecem caminhos para que os
estudantes assumam papel central na constru¢ao do conhecimento,
desenvolvendo autonomia, criatividade e senso critico (Bacich;
Moran, 2018; Bordenave; Pereira, 2002).




Pesquisas recentes destacam que a adogdo dessas praticas
no ensino superior contribut para a valorizagdo da neurodiversidade
e para a criagdo de ambientes mais acolhedores e democraticos,
capazes de atender as necessidades de estudantes com diferentes
perfis cognitivos (Bent et al., 2025; Tonkio, 2021).

Este capitulo tem como objetivo servir como guia para o
protagonismo estudantil no ensino superior, apresentando como a
aprendizagem ativa, apoiada pelo uso de tecnologias digitais, pode
impulsionar a participacgao critica e autbnoma dos estudantes e, ao
mesmo tempo, favorecer praticas pedagdgicas inclusivas voltadas a
alunos neurodivergentes e com deficiéncia. Busca-se oferecer
referenciais tedricos e estratégias formativas que orientem docentes
e discentes na construcdo de ambientes académicos mais
colaborativos, equitativos e inovadores, ampliando as possibilidades
de engajamento e de aprendizagem significativa.

O uso de tecnologias digitais e das midias interativas modificou
profundamente os modos de comunicagao, ensino e aprendizagem,
sobretudo no contexto universitario. A sala de aula contemporanea,
atravessada pela era digital, demanda praticas pedagogicas que
dialoguem com as linguagens digitais e promovam a colaboracao
ativa entre os estudantes.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
0 ensino superior no Brasil a formagdo nos cursos de graduagéo deve
ser norteada para o desenvolvimento de competéncias, superando a
légica dos antigos curriculos minimos e enfatizando a integracdo
entre conhecimentos, habilidades e atitudes. Nesse cenario, a
aprendizagem ativa e colaborativa estd entre as praticas que
estimulam a autonomia, a constru¢do da aprendizagem e promovem
a interacdo entre os estudantes, sendo também considerada uma
estratégia efetiva de ensino e eficaz para a aprendizagem (Barkley;
Majos; Cross, 2014).

Quanto ao papel do docente, na aprendizagem ativa e
colaborativa mediadas por tecnologias, as atividades sdo mais




complexas, o grupo organiza-se livremente para sua realizacao, os
conhecimentos — trabalhos sdo de alta complexidade e o docente
abdica de sua autoridade, empoderando os grupos (Rockwood,
1995). A incorporagdo desses elementos ao processo de ensino-
aprendizagem requer uma postura pedagogica critica e dialdgica,
capaz de articular saberes formais e informais e valorizar a
participacdao ativa dos estudantes. Nesse sentido, ele deve
desempenhar o papel de moldar e direcionar os trabalhos, estruturar
as tarefas de aprendizagem, monitorar o progresso do grupo e
interferir quando os estudantes se desviarem do objetivo (Barkley;
Majos; Cross, 2014)

Nesse contexto, o estudante toma para st a responsabilidade por
construir sua prépria aprendizagem, adquirir novas habilidades,
realizar discussbes em grupo e colaborar ativamente no meio
académico. De fato, essa forma de ensinar e aprender torna os
alunos mais responsaveis por sua aprendizagem, levando-os a
assimilar conceitos e formacdao de cidadaos preparados para
enfrentar os desafios da sociedade contemporanea.

Vygotsky (1984) ja apontava que o aprendizado se desenvolve
de forma mais eficaz em contextos de interacdo social, nos quais os
sujeitos compartilham experiéncias e constroem significados
coletivamente. Nesse sentido, a aprendizagem colaborativa
configura-se como abordagem potente, capaz de estimular
competéncias comunicativas, pensamento critico e construcdo
coletiva de saberes.

A inclusdo, nesse contexto, ndo deve ser compreendida apenas
como a garantia de acesso, mas como a efetiva participacdao dos
estudantes em todas as dimensdes da vida académica. Ao favorecer
o  protagonismo  discente,  especialmente de  alunos
neurodivergentes e com deficiéncia, as metodologias ativas e o uso
de tecnologias digitais contribuem para a constru¢do de ambientes
educacionais mais equitativos, nos quais a diversidade é reconhecida
como valor formativo. Assim, o ensino superior fortalece seu




compromisso com a justica social e com a formagdo de cidadaos
criticos, criativos e preparados para atuar em uma sociedade plural
e em constante transformacao.

Itinerario metodoldgico

Este estudo adota a perspectiva da professora-pesquisadora-
autora, ja mencionada no capitulo 1 pela mesma autora. Tal
abordagem se fundamenta nos principios da pesquisa-agdo
(Thiollent, 2011), do relato reflexivo (Smyth, 1992; 2000) e nos
referenciais tedricos de Mantoan (2015), Libaneo (2004), Coll (2000)
e Arroyo (2011). Esses autores defendem a valorizacdo da
diversidade, a formacao critica, a articulacdo entre teoria e pratica e
0 compromisso ético com a justica social, elementos que orientam a
construcdo e a analise das praticas pedagdgicas aqui apresentadas.

O estudo foi desenvolvido nos cursos de Enfermagem e
Nutricdo da Universidade Federal do Tocantins (UFT), nas disciplinas
Politicas de Saude Contemporanea e SUS e Metodologia Cientifica,
entre 2021 e 2024, com cerca de 60 estudantes. As praticas
ocorreram em um periodo marcado pela pandemia e pelo pods-
pandemia, exigindo a incorporagdo de midias digitais e estratégias
pedagogicas adaptadas ao contexto midiatico dos discentes.

Os dados foram obtidos por meio da sistematizagdo de registros
da autora, contemplando instrumentos didaticos e producdes
estudantis. A analise seguiu os pressupostos da pratica reflexiva
(Smyth, 1992; 2000), permitindo reconstrucao critica dos itinerarios
pedagogicos e identificacdo de estratégias inovadoras de ensino. Do
ponto de vista ético, trata-se de reflexdes e memorias docentes, sem
coleta direta de informacdes de terceiros, em conformidade com a
Resolugdo CNS n° 510/2016.

A metodologia adotada durante o periodo pandémico, descrita
por Santos e Porto Junior (2025), resultou em uma abordagem
aperfeicoada que sera analisada neste capitulo. Tal pratica mostrou-
se eficaz na gestdo de turmas numerosas e na ampliacdo da




participacao ativa dos estudantes, por meio de grupos colaborativos,
problematiza¢do e producdo de objetos digitais de aprendizagem.
Essas estratégias favoreceram a cooperacdo, engajamento e
protagonismo discente, articulando teoria e pratica em um cenario
marcado pelo uso de tecnologias digitats.

Eixos tedricos estruturantes

Os eixos estruturantes desta pratica pedagodgica sao:
Problematizacdo, competéncias socioemocionais, competéncias
especificas dos cursos de graduacdo, aprendizagem colaborativa,
metodologias ativas, aprendizagem ativa e colaborativa, tecnologias
digitais de aprendizagem e educador inclusivo que se articulam de
maneira sinérgica na construcdo de uma formagdo integral e
contextualizada (figura 1).

Figura 1 - Eixos estruturantes do Protagonismo estudantil e incluséo.
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Fonte: Elaborado com base em Santos e Porto Junior (2025).




A problematizacdo como principio metodologico é
destacada por Freire (1996), ao defender a educacdo como pratica
da liberdade e como processo de reflexdo critica sobre a realidade.
As competéncias socioemocionais, por sua vez, sdo apontadas por
Goleman (1995) como fundamentais para o desenvolvimento da
empatia, da comunicacao e da autorregulacdo, especialmente em
contextos de formacdo em saude.

No que se refere as competéncias especificas, Coll (2000)
enfatiza a importancia da articulacdo entre saberes conceituais,
procedimentais e atitudinais, alinhando teoria e pratica profissional.
A aprendizagem colaborativa é sustentada por Johnson e Johnson
(1999), que demonstram seu potencial para promover cooperagao,
corresponsabilidade e construcao coletiva do conhecimento.

As metodologias ativas sdo defendidas por Bacich e Moran
(2018) como estratégias que favorecem o protagonismo estudantil e
a resolugdo de problemas reais. J& o uso de tecnologias digitais de
aprendizagem é discutido por Kenski (2007), que ressalta a
necessidade de apropriagdo critica e criativa desses recursos no
ensino superior.

Nesse cenario, a aprendizagem ativa aliada a curadoria
discente assume papel central ao reconhecer os estudantes como
sujeitos de suas aprendizagens, capazes de selecionar, organizar e
reinterpretar conteldos de forma critica e contextualizada.
Complementarmente, a mediacdo de um educador inclusivo
transforma o professor em facilitador do processo formativo,
estimulando a reflexdo, a autonomia, o protagonismo e a inclusdo
por meio de praticas pedagogicas intencionais, dialégicas e
inclusivas. Assim a inclusdo é fundamentada pela equidade e a
valorizacdo da diversidade como pilares da pratica pedagdgica
contemporanea (Mantoan, 2015).




Educador inclusivo

O papel do educador inclusivo no ensino superior transcende
a mera transmissdo de conteudos: ele se configura como mediador
e assume a responsabilidade de articular competéncias e habilidades
que favorecam a formacao integral do estudante, em consonancia
com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), que orientam a
pratica pedagodgica e a organizacdo curricular dos cursos de
graduagdo (BRASIL, 2015).

Essa perspectiva marca uma clara mudanca de paradigma em
relagdo ao modelo tradicional de professor conteudista, centrado na
memorizacdo e na reproducdo tedrica. O educador inclusivo, ao
contrario, valoriza a criatividade, a empatia e o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, promovendo ambientes
colaborativos e acessiveis. Essa transicdo evidencia a passagem de
uma educacdo voltada apenas para o acimulo de informacdes para
uma pratica pedagogica que integra diversidade, inovagdo e
protagonismo discente, alinhando-se as demandas contemporaneas
da sociedade e as politicas educacionais vigentes (Figura 2).




Figura 2 - Mudanca de paradigma de professor conteudista para
educador inclusivo
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Fonte: MICROSOFT. Copilot [software]. Image gerada por IA a
partir do prompt: “Professor conteudista versus educador
inclusivo”.

Como destaca Mantoan (2015), a inclusdao escolar exige
“romper com paradigmas tradicionais e construir praticas
pedagodgicas que reconhecam e valorizem as diferencas”,
reafirmando o papel transformador do educador inclusivo na
educacao superior.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)
estabelece principios que garantem igualdade de condicdes para o
acesso e permanéncia, valorizando a diversidade e a inclusdo




(BRASIL, 1996). Nesse contexto, torna-se essencial o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais, como
empatia, colaboracdo e resiliéncia, que ampliam a capacidade de
convivéncia em ambientes diversos e complexos (CASEL, 2020). A
Resolucdo CNE/CES n° 2/2015 reforca a necessidade de curriculos
que contemplem a formacdo integral, incluindo aspectos éticos,
sociais e culturais (BRASIL, 2015).

O educador inclusivo deve também mobilizar criatividade e
empatia para elaborar estratégias pedagdgicas que respondam as
diferentes formas de aprender, utilizando metodologias ativas que
favorecam o protagonismo discente (BACICH; MORAN, 2018). O uso
de tecnologias digitais e da inteligéncia artifictal amplia as
possibilidades de personalizagdo da aprendizagem, desde que
aplicado de forma critica e ética (FERREIRA, CUSTODIO, CALISSI
(2025).

Assim, o educador inclusivo no ensino superior é aquele que
articula inovagdo pedagodgica, sensibilidade humana e compromisso
com a diversidade, construindo ambientes de aprendizagem que
ndo apenas transmitem conhecimento, mas também formam
cidaddos capazes de atuar em uma sociedade plural e em constante
transformagao.

Metodologia ativa por problematizagdo para competéncias
profissionais

A metodologia adotada nesse processo de ensino e
aprendizagem é a metodologia ativa por problematizacdo para
competéncias profissionais citada por Santos e Porto Junior (2025) e
esta estruturada em oito etapas interdependentes, concebidas para
promover o protagonismo discente, a construcao coletiva do
conhecimento e o desenvolvimento de competéncias profissionais
conforme figura 3.




Figura 3 - Metodologia ativa por problematizagdo para
competéncias profissionais.
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Fonte: Elaborado com base em SANTOS (2020, 2021).

A configuracdo metodoldgica delineada contempla oito
etapas integradas e sequenciais, concebidas para favorecer a
articulacdo entre teoria e pratica e a construgdo coletiva do
conhecimento, vivenciando experiéncias que articulam observacao,
problematizacdo e fundamentagdo académica com atividades
experimentais e simulacdes.




Colocando em pratica a metodologia

Neste item serdo descritas as etapas da
metodologia adotada para facilitar a
implantagdo em sala de aula,
considerando como publico alvo docentes
e estudantes do ensino superior. Utilize as
orientagdes a seguir e crie um cenario de
aprendizagem para o seu componente
curricular.

Etapa 1 — Situagdes da realidade

O processo inicia-se pela observacao de contextos concretos
vivenciados pelos estudantes, tomados como ponto de partida para
uma aprendizagem contextualizada. A partir dessa observacao,
procede-se a problematizacdo de situagdes oriundas do cotidiano
dos estudantes, discutidas coletivamente com énfase nos elementos
comuns que emergem da experiéncia compartilhada. Tal abordagem
busca estimular a compreensao critica da realidade e fomentar a
formulagdo de questdes investigativas pertinentes, constituindo o
ponto de partida para o desenvolvimento das atividades
pedagogicas (Santos & Porto Jr., 2025). Essa etapa organiza-se em
trés fases:

1.1. Observacao da realidade

Consiste na andlise dos contextos concretos vivenciados
pelos estudantes em relacdo a tematica em estudo, os quais sdo
tomados como referéncia iniclal para uma aprendizagem
contextualizada. A aplicagao ocorre a partir de situagdes cotidianas
relaclonadas ao objeto de investigacdo e do levantamento do




conhecimento prévio dos participantes. Os resultados possiveis
incluem o mapeamento desse conhecimento por meio de recursos
digitais como Mentimeter, Padlet, Thinkling, Jamboard, ChatGPT,
Kahoot, jogos e outras ferramentas interativas.

1.2. Problematizacao

A partir da observagdo, procede-se a formulagdo de
questdes criticas que promovem o engajamento reflexivo e a analise
aprofundada dos fendmenos. Para a implementagdo desta fase,
recomenda-se a elaboracdo de uma pergunta complexa, capaz de
mobilizar as etapas subsequentes da metodologia e ser respondida
ao final do processo, que estimulam o engajamento reflexivo e a
analise aprofundada dos fendmenos. Como resultado, espera-se a
construcdo de uma questdo Unica para toda a turma ou de questdes
especificas para cada grupo de estudantes.

1.3. Organizagao e Fungdes nos Grupos colaborativos

Organiza-se a constituicdo de grupos heterogéneos, de
modo a favorecer a troca de saberes, experiéncias e perspectivas,
ampliando o potencial de aprendizagem coletiva. Para a realizacdo
desta etapa, os estudantes sdo distribuidos em grupos de, no
maximo, cinco participantes, considerando  critérios de
heterogeneidade conforme fungdes e perfis. O resultado esperado
consiste na formacdo de grupos colaborativos que servirdo como
base para o desenvolvimento das atividades investigativas e
reflexivas.

A formacdo dos grupos colaborativos é orientada pelas
funcbes a serem desenvolvidas por cada componente, sdo elas:
Mediador virtual, moderador, pacificador, secretario, facilitador
digital (Santos e Porto Jr.,, 2025). Os grupos deverao realizar seus
encontros por videoconferéncia, sendo que cada integrante
assumira uma funcdo especifica, com a possibilidade de vice em




cada cargo: mediador virtual, moderador, pacificador, secretario e
facilitador digital.

O mediador virtual é responsavel por organizar a agenda e
as metas dos encontros, estimular a participagdo de todos, propor
solucdes e encaminhamentos, além de acompanhar o desempenho
dos integrantes em suas funcdes.

O moderador controla o tempo de fala e a duracdo das
reunides, incentiva a participagao ativa e distribui a palavra entre os
colegas. Enquanto o pacificador atua na manutencdo da harmonia
do grupo, exercendo escuta ativa, empatia e interagao constante. O
secretario organiza os links de acesso as reunides, administra os
grupos de mensagens (WhatsApp ou Telegram), verifica a
participacdao dos integrantes, registra as telas dos encontros e
sistematiza as solugdes e propostas elaboradas.

Por fim, o facilitador digital apoia os colegas nas atividades
tecnoldgicas, sugere solucdes para dificuldades técnicas, posta as
producdes na plataforma e, preferencialmente, deve ser alguém com
maior habilidade na area digital.

Essa divisdo de fun¢bes assegura organizagao, participagdo
equitativa e eficiéncia nos encontros virtuais, fortalecendo o trabalho
colaborativo e a construcao coletiva de solu¢des académicas.

Os estudantes dos grupos colaborativos deverao elaborar
um card digital com foto e a funcdo de cada componente do grupo
(Figura 4) e irdo se encontrar por videoconferéncias para o
desenvolvimento das atividades fora da sala de aula.




Figura 4 - Fungdes dos integrantes dos grupos colaborativos.
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Fonte: Elaborado com base em Santos e Porto Jr. (2025).

Etapa 2 — Teorizagao

Nesta etapa dedicada a teorizagdo, desenvolvem-se duas
fases: objetos de conhecimento e a aprendizagem colaborativa e
fundamentacao tedrica.
2.1. Objetos de conhecimento e a aprendizagem colaborativa

Por meio da elaboracao de mapas mentais (Figura 5) e de

estudo dirigido que orientam a investigacao coletiva, promovendo a
organizacao do pensamento e a delimitacdo dos focos de estudo.
Resultam desta fase varios mapas mentais dos grupos colaborativos
sobre o estudo da questao norteadora.

2.1. Fundamentacao tedrica

Consiste na discussdo dos mapas mentais a luz de
referenciais académicos, culminando na producdo de objetos
virtuais de aprendizagem, na apresentacao de estudo dirigido e na




consolidagdo de bases conceituais solidas. O docente pode ainda
complementar com a elaboracdo de questbes para os grupos e
individualizadas como meio de verificacgo de estudo. Como
resultado serdo apresentados os estudos dirigidos e pode haver
debate com perguntas e respostas.

Figura 5 - Mapa mental
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Fonte: Elaborado com base em Santos e Porto Jr. (2025).

Etapa 3 - Aplicacao

Nessa Ultima etapa de aplicagdo dos conhecimentos
concentra-se na transposicdo dos conhecimentos tedricos para
praticas contextualizadas, sdo realizadas trés fases: Aulas praticas,

Simulagdo da pratica profissional e Resposta teorico-pratica ao
problema.

3.1. Aulas praticas

Permitem a realizacdo de atividades experimentais e
simulacdes que podem ser conduzidas tanto pelos docentes como




pelos estudantes em espacos diversos. O resultado esperado nesta
fase é a realizacdo de aulas praticas.

3.2. Simulagao da pratica profissional

Nesta fase os estudantes vivenciam experiéncias reais ou
simuladas que os aproximam do contexto de atuacdo profissional,
favorecendo a compreensdo das demandas e desafios da érea.
Recorrendo a recursos de dramatizagdo por meio de parcerias com
o Curso de Teatro e outros, poder-se-a organizar situacdes vivenciais
de acordo com a abordagem estudada, ou se possivel vivencia-la no
cotidiano ou em laboratério virtual. Espera-se nesta etapa a
realizacdo de simulacBes de pratica para que os estudantes possam
aplicar seus conhecimentos.

3.3. Resposta tedrico-pratica ao problema

Momento de sintese dos aprendizados mediante a
elaboracdo de solucbes fundamentadas e contextualizadas,
articulando teoria e pratica em um movimento integrador, por meio
de um relatério ou parecer técnico fundamentado de autoria
individual. Espera-se nesta fase conclusiva que o estudante saiba se
posicionar com embasamento tedrico-pratico mediante o processo
vivenciado.

Dessa forma, o percurso formativo valoriza a aprendizagem
significativa, a colaboracdo entre pares e a construcao de solucdes
criticas e reflexivas, reafirmando o compromisso da educagdo com a
formacado integral dos estudantes. Trata-se de um momento
formativo em que o conhecimento é colocado em agdo, permitindo
que os grupos testem hipdteses, desenvolvam solugdes
contextualizadas e consolidem aprendizagens de modo critico e
reflexivo. Ao aproximar teoria e pratica, esta fase fortalece a
compreensdo dos conteddos e promove a integracdo entre saberes
académicos e demandas profissionais, reafirmando o carater
aplicado e colaborativo da metodologia.




Praticas Inclusivas no uso de tecnologias digitais e avaliagdo

A incorporacao das tecnologias digitais em articulagdo com
metodologias ativas potencializa o protagonismo discente como
elxo estruturante da pratica pedagogica. Como principio
estruturante, destaca-se a apropriagao intencional das tecnologias
digitais de aprendizagem, concebidas nao apenas como
instrumentos de acesso ampliado a informacdo, mas como
mediadoras de processos formativos que diversificam os recursos
didaticos e fortalecem a autonomia discente. Nesse sentido, tais
tecnologias assumem o papel de dispositivos de mediagdo
pedagogica, favorecendo praticas que articulam criticidade,
colaboragdo e criatividade, em consonancia com a perspectiva
Freireana de educagao como pratica da liberdade (Freire, 1970).

Sob essa perspectiva metodoldogica, o emprego das
tecnologias digitais permeia todas as etapas do processo formativo,
desde a observacdo da realidade (Etapa 1) até a elaboragdo do
parecer conclusivo (Etapa 3). Nesse sentido, é recomendavel que
sejam sugeridas alternativas tecnologicas para o inicio das
atividades, sem, contudo, restringir a autonomia criativa dos
estudantes, que devem ser incentivados a conceber e desenvolver
seus proprios objetos de aprendizagem.

A integracdo de ferramentas como Jamboard, GPT, Kahoot,
Google Meet, Mentimeter, Google Sala de Aula, Wordwall,
Instagram, TikTok, Canva, YouTube, Trello, Padlet, Thinkling e outros,
exemplificam a materializacdo da cultura digital no espacgo
educativo. Conforme Lévy (1999), a cibercultura instaura novas
formas de interacgdo e inteligéncia coletiva, que, quando mobilizadas
pedagogicamente, ampliam as possibilidades de construcdo
compartilhada do conhecimento. Moran (2015) acrescenta que a
inovagao didatica, sustentada pelo uso criativo das tecnologias, deve
estar orientada para a personalizacdo das trajetorias de




aprendizagem, promovendo ambientes dinamicos e interativos que
potencializam o engajamento discente.

Nesse paradigma, a avaliacao deixa de ser entendida como
um recurso meramente classificatorio e passa a integrar o processo
de aprendizagem como mecanismo regulador e reflexivo. Assume
relevancia central na perspectiva formativa, processual e voltada ao
desenvolvimento de competéncias (Zabala e Arnau, 2010). Realiza-
se de maneira continua, articulada as praticas pedagodgicas,
permitindo que docentes e discentes reconhecam avancos,
dificuldades e necessidades de reorientacao.

A énfase recal sobre a analise criteriosa das competéncias
mobilizadas em contextos reais ou simulados, valorizando néo
apenas os resultados finais, mas, sobretudo, os processos cognitivos,
atitudinais e procedimentais envolvidos. Para que esse modelo de
avaliacdo formativa e por competéncias seja viavel, torna-se
imprescindivel definir parametros objetivos que possibilitem a
mensuracdo das agdes dos estudantes, atendendo as exigéncias de
um sistema avaliativo ainda predominantemente numérico no
ensino superior brasileiro (Perrenoud, 1999).

Tais parametros funcionam como indicadores de
desempenho, articulando dimensdes qualitativas e quantitativas da
aprendizagem. Mesmo diante da necessidade de atribuicao de notas,
busca-se preservar a intencionalidade pedagdgica da avaliagao,
garantindo que os instrumentos utilizados expressem nao apenas o
produto final, mas também o percurso formativo, a participacao
ativa, a capacidade de reflexdo critica e a mobilizacdo das
competéncias previstas no curriculo (Luckesi, 2011; Fernandes, 2009).

Considerando os aspectos anteriormente discutidos, cada
etapa da metodologia em questdo, demanda a utilizacdo de
instrumentos avaliativos especificos, acompanhados de critérios
rigorosamente definidos. Nesse sentido, apresentam-se no Quadro
1 algumas sugestbes de instrumentos avaliativos que podem
orientar o processo avaliativo.




Quadro 1 - Sugestdes de instrumentos avaliativos.

levantar hipoteses.

realidade.

Etapa 1 - Situacdes | Etapa 2 - | Etapa 3 - Aplicagéo
da realidade Teorizagao

Observacao da | Objetos de | Aulas praticas,
realidade, conhecimento, Simulagdo da pratica
Problematizacdo e | aprendizagem profissional e
Formacao dos | colaborativa e | Resposta teorico-
grupos fundamentacao pratica ao problema
colaborativos teorica

e Diario digital | e Quiz interativo | e SimulacGes digitais
reflexivo  (Google | (Kahoot, Socrative, | (Laboratérios virtuais,
Docs, OneNote, | Mentimeter): softwares de
Padlet): estudantes | avaliagao da | simulacao, realidade
registram compreensdo dos | aumentada/virtual):
observacdes da | conceitos tedricos. | avaliacao da execucado
realidade em pratica e tomada de
formato escrito, decisdo em cenarios
multimidia (fotos, simulados.

videos, audios) e

compartilham com

0 grupo.

e Foruns de | e Producao de | e Estudo de caso
discussdao  online | resumos  digitais | digital (Google Forms,
(Moodle, Teams, | colaborativos Moodle, Classroom):
Google Classroom): | (Google Docs, Wiki | resolucao de
espago para | académica): cada | problemas
problematizagdo grupo sintetiza | contextualizados,
coletiva, com | fundamentos com registro das
avaliagéo da | tedricos, avaliados | respostas e
qualidade das | pela clareza, | justificativas.
contribuicbes e da | profundidade e

capacidade de | articulacdo com a




» Mapas e Estudo dirigido: | e Portfélio digital

colaborativos questdes objetivas | (Mahara, Google Sites,

(MindMeister, e discursivas para | Canva, Padlet, Trello):

Canva, Miro): | estudo da tematica | compilagdo das

construgao de | (Google Docs). praticas realizadas,

mapas conceituais reflexdes e evidéncias

digitais para de aprendizagem.

organizar

problemas

identificados.

e Rubrica de | e Podcast ou video | e Avaliacdo por pares

participacao explicativo (Peergrade, Moodle

colaborativa: (Anchor, YouTube, | Workshop):

critérios  objetivos | Canva): estudantes | estudantes  avaliam

para avaliar | produzem trabalhos uns dos

engajamento, conteldos digitais | outros, com critérios

qualidade das | explicando previamente

contribuigoes e | conceitos, definidos.

cooperagao nos | avaliados pela

grupos (Google | precisdo teorica e

Docs). criatividade.
e Rubrica de | e Rubrica de
analise critica: | desempenho pratico:
critérios para | critérios objetivos
verificar para avaliar aplicagao
capacidade de | de competéncias,
relaclonar  teoria | criatividade na
com pratica e | solugdo e
fundamentar fundamentacao
argumentos teorico-pratica

(Google Docs).

(Google Docs).

¢ Relatério ou Parecer
técnico: relatorio




sintese para a
resolucao do
problema (Google
Docs).

Fonte: Elaborado pelos Autores.

Em sintese, o processo de avaliacao evidencia a necessidade
de instrumentos avaliativos que articulem teoria e pratica,
assegurando a coeréncia entre os objetivos formativos e as
competéncias profissionais almejadas. O uso de tecnologias digitais
para potencializar o processo de aprendizagem também se
configura como um dispositivo pedagdgico capaz de valorizar o
percurso formativo, a capacidade de reflexdo critica e a mobilizagdo
de saberes em contextos reais ou simulados, reafirmando sua funcao
reguladora e formativa no ensino superior.

A incorporacdo de praticas inclusivas ao longo das etapas
metodoldgicas fortalece a perspectiva da aprendizagem ativa,
assegurando que todos os estudantes participem de forma
significativa e equitativa do processo formativo. Na etapa de
Situagdes da realidade, o uso de tecnologias digitais como féruns
virtuais, ambientes colaborativos e ferramentas multimidia amplia as
possibilidades de observagdo e problematizacao, permitindo que
diferentes vozes e experiéncias sejam valorizadas (Mantoan, 2003).

J& na fase de Teorizacdo, recursos digitais interativos, como
quizzes, plataformas de producdo colaborativa e objetos de
aprendizagem acessiveis, favorecem a construcdo coletiva do
conhecimento, estimulando o protagonismo estudantil e garantindo
acessibilidade a diversos perfis de aprendizes (Stainback &
Stainback, 1999).

Por fim, na etapa de Aplicacdo, a utilizagdo de simulagdes
digitais, portfélios eletronicos e avaliagdes por pares promove ndo
apenas a integragdo entre teoria e pratica, mas também a valorizagdo
da diversidade de trajetérias formativas, assegurando que cada




estudante possa demonstrar suas competéncias de maneira plural e
contextualizada. Dessa forma, a articulagdo entre aprendizagem
ativa, tecnologias digitais e protagonismo estudantil consolida um
modelo de aprendizagem inclusivo capaz de reconhecer e
potencializar diferentes formas de participacdo e expressdo no
ensino superior (Ainscow, 2009).

Consideracdes finais

Este capitulo buscou oferecer referenciais tedricos e
praticos que orientem a construcao de ambientes académicos mais
colaborativos e inovadores, destacando o papel da aprendizagem
ativa apoiada por tecnologias digitais como eixo estruturante do
protagonismo estudantil no ensino superior. Ao articular as etapas
metodoldgicas — situacdes da realidade, teorizagdo e aplicagdo —
com praticas inclusivas, reafirma-se a importancia de promover a
participacdo critica e autbnoma dos estudantes, reconhecendo a
diversidade de trajetérias formativas e assegurando condi¢des de
acessibilidade para alunos neurodivergentes e com deficiéncia.

Nesse sentido, a integracdo entre metodologias ativas,
recursos digitais e estratégias pedagdgicas inclusivas ndo apenas
amplia as possibilidades de engajamento, mas também fortalece a
intencionalidade formativa da educacdo superior. Ao valorizar o
percurso de aprendizagem, a reflexdo critica e a mobilizacdo de
competéncias em contextos reais ou simulados, consolida-se um
modelo educacional comprometido com a equidade, a inovacao e a
responsabilidade social. Assim, o protagonismo estudantil emerge
como elemento central para a construcao de praticas pedagogicas
transformadoras, capazes de responder as demandas
contemporaneas e de promover uma aprendizagem significativa e
emancipadora.
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INCLUSAO EPISTEMICA NA POS-GRADUACAO
STRICTO SENSU:. justica cognitiva e epistémica em
perspectiva plural
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PERGUNTA FACILITADORA

De que maneira o pluralismo epistémico pode
contribuir para a construcdo de ambientes
académicos inclusivos, nos quais diferentes
epistemologias dialoguem em condi¢bes de
equidade e reciprocidade?

Introducao

A inclusdo epistémica na pos-graduagdo stricto sensu no
Brasil emerge como um tema de crescente relevancia diante dos
desafios contemporaneos da producao cientifica, e da formacdo de
pesquisadores. Trata-se de um movimento que busca ampliar o
reconhecimento de diferentes formas de saber, e a valorizacao de
vozes historicamente marginalizadas, e a integracdo desses saberes
nos espagos académicos. A reflexdo sobre inclusdo epistémica
articula dimensdes éticas, e politicas, e epistemoldgicas, propondo
uma abertura plural que se distancia de hierarquizag¢des rigidas, e se




aproxima de uma compreensdo fenomenoldgica da experiéncia
académica.

A fenomenologia hermenéutica de Van Manen (1990)
oferece um horizonte metodologico fecundo para essa discussao, ao
enfatizar a necessidade de compreender a experiéncia vivida (lived
experience) em sua densidade, e em sua singularidade. Aplicada ao
contexto da pdés-graduacdo, essa abordagem permite que a inclusdo
epistémica seja concebida como politica institucional, e pratica
cotidiana de escuta, e acolhimento, e reconhecimento de saberes
diversos. Assim, a investigacdo fard uma critica estrutural, e
descreverd, e interpretard modos de participagdo epistémica que
favorecam a aprendizagem, e evitem a repeticdo de exclusdes
historicas.

Nesse quadro, torna-se fundamental distinguir entre justica
cognitiva e justica epistémica. A justica cognitiva remete-nos ao
acesso equitativo ao conhecimento, e as condi¢des materiais de
producdo cientifica (Santos, 2006). A justica epistémica, formulada
por Miranda Fricker (2007), refere-se ao reconhecimento das
injusticas que ocorrem quando determinados sujeitos ou
comunidades sdao  deslegitimados como portadores de
conhecimento, e como agentes epistémicos. A articulagdo entre
essas duas dimensdes permitira compreender a inclusdo epistémica
como pratica que democratiza o acesso, e transforma os critérios de
validacgao, e circulacao dos saberes.

O objetivo deste artigo é propor um constructo teorico
baseado no pluralismo epistémico, entendido como alternativa
descritiva, e ndo hierarquica a ecologia de saberes. Busca-se oferecer
uma reflexdo que contribua para a consolidagdo de ambientes
académicos mais inclusivos, nos quais diferentes epistemologias
possam dialogar em condi¢des de equidade, e em reciprocidade. O
escrito se estrutura em quatro movimentos: 1. apresentacdo dos
fundamentos tedricos da inclusdo epistémica, e suas implicagdes; 2.
analise das distin¢des, e convergéncias entre justica cognitiva, e




justica epistémica; 3. discussdo de autores brasileiros, e latino-
americanos que problematizam a questao; 4. estudo de caso de dois
programas de pos-graduacdo que se destaca por suas praticas
inclusivas.

A metodologia adotada neste artigo combina revisao
bibliografica e estudo de caso, articulando dimensdes teoricas e
empiricas de forma complementar. A revisdo bibliografica
contempla autores brasileiros e latino-americanos que discutem
inclusdo epistémica, justica cognitiva e justica epistémica, como
Boaventura de Sousa Santos (2007), Nilma Lino Gomes (2017),
Catherine Walsh (2009) e Maria Lugones (2008). Esses referenciais
regionais permitirdo compreender os desafios e as potencialidades
da inclusdo epistémica em contextos marcados por profundas
desigualdades. Ao mesmo tempo, foram incorporados referenciais
internacionais indispensaveis, como Miranda Fricker (2007), cuja
obra sobre injustica epistémica fornece a base conceitual para
analisar os mecanismos de silenciamento e deslegitimacdao de
sujeitos no campo académico.

O estudo de caso foi desenvolvido a partir da andlise de
publicacdes que investigam a inclusdo epistémica na pds-graduacao
stricto sensu. Foram examinados dois trabalhos: um realizado no
ambito do Programa de P6s-Graduagdo em Prestagdo Jurisdicional
e Direitos Humanos da Universidade Federal do Tocantins (UFT), em
cooperagao com a Escola Superior da Magistratura Tocantinense, no
qual um dos autores deste artigo atuou como pesquisadora; e outro
vinculado a Universidade Federal Fluminense (UFF), que analisou as
barreiras enfrentadas por estudantes com deficiéncia em programas
de mestrado e doutorado.

Cabe destacar que a analise contempla tanto programa
académico quanto programa profissional, pois ambos compdem o
sistema stricto sensu brasileiro e apresentam especificidades
relevantes para compreender a inclusdo epistémica em sua
totalidade. Os programas académicos, voltados para a formacgao




cientifica e producdo de conhecimento, enfrentam desafios
relacionados a hegemonia de paradigmas e critérios de avaliacdo da
CAPES que privilegiam indicadores quantitativos e eurocentrados. Ja
os programas profissionais, orientados para a aplicacao pratica do
conhecimento, revelam tensdes entre demandas sociais e exigéncias
institucionais, mas também oferecem oportunidades para praticas
mais proximas das comunidades e dos contextos locais.

Assim, a metodologia adotada visa a articular uma leitura
descritiva e situada da inclusdo epistémica na pds-graduagéo stricto
sensu, combinando a tedrica da revisdo bibliografica com a
concretude das experiéncias empiricas. Essa abordagem afianca que
os resultados apresentados ndo se limitem a diagndsticos abstratos,
mas revelem como politicas, praticas institucionais e metodologias
pedagdgicas se materializam na vida académica cotidiana,
constituindo espacos de exclusdo, resisténcia e reconhecimento.

Dimensodes éticas, politicas e epistemolégicas da inclusado epistémica

A incluséo epistémica pode ser definida como processo de
acesso, valorizacao e participagao equitativa de saberes diversos nos
espacos académicos. Esse processo envolve reconhecer que
diferentes comunidades e pessoas pertencentes a elas, produzem
conhecimento valido, e que tais conhecimentos devem ser
integrados em condi¢des de equidade e reciprocidade. A inclusao
epistémica ndo se limita ao ingresso formal de sujeitos nos
programas de pos-graduacao pois abrange também a legitimacdo
de suas epistemologias e praticas de saber e externalidades de
saberes durante seus processos de formagao.

O conceito de pluralismo epistémico, surge como
alternativa descritiva, e ndo hierarquica, a ecologia de saberes
formulada por Boaventura de Sousa Santos (2006, 2007). A ecologia
de saberes propde o didlogo entre diferentes formas de
conhecimento, e assume carater normativo e politico, ao indicar um
projeto de superacdo da monocultura epistémica eurocentrada. O




pluralismo epistémico, termo que usaremos neste escrito, por sua
vez, busca apenas descrever a coexisténcia de epistemologias
diversas e evitar prescricdes sobre como esse dialogo deve ocorrer
e oferecer uma lente analitica e mais proxima da fenomenologia da
experiéncia vivida (Van Manen, 1990). Essa alternativa é necessaria
porque a ecologia de saberes pode ser criticada por impor uma
agenda politica que nem sempre se ajusta as praticas cotidianas da
pds-graduacdo stricto sensu e o pluralismo epistémico permite
observar como saberes cientificos, saberes comunitarios e saberes
tradicionais ja convivem, se articulam e se tensionam nos espacos
académicos. Essa perspectiva favorece a construcdo de ambientes
nos quais diferentes epistemologias possam dialogar em condicoes
de respeito, de reconhecimento mutuo e de reciprocidade, sem
reduzir a diversidade epistémica a categorias de superioridade ou
inferioridade.

As implicacbes éticas da inclusdo epistémica remetem ao
compromisso de reconhecer sujeitos marginalizados como agentes
epistémicos e ao dever de garantir que sejam ouvidos e
considerados nos processos de producdo cientifica por meio de
praticas de escuta ativa, de reconhecimento autoral em publicagdes
e construgdo de ambientes académicos inclusivos, formacdo docente
voltada para a ética da alteridade.

As implicacOes politicas dizem respeito a formulacdo de
politicas institucionais que assegurem acesso equitativo, promovam
praticas de valorizagdo da diversidade epistémica tais como ag¢des
afirmativas em programas de pds-graduagdo, editais de fomento
que incentivem pesquisas em dialogo com saberes comunitarios,
revisdo dos critérios de avaliacdo da Coordenadoria de Formacao de
Profissionais de Nivel Superior - CAPES, e criacdo de nucleos de
apolio voltados para estudantes de grupos marginalizados, parcerias
institucionais com comunidades locais.

As implica¢des epistemoldgicas envolvem a redefinicao dos
critérios de validagdo do conhecimento, e a abertura para




metodologias que acolham diferentes modos de producdo de saber
e essas metodologias incluem pesquisa-acao participativa (Fals
Borda, 1987), narrativas autobiograficas, métodos fenomenoldgicos
de descrigcdo da experiéncia vivida (Van Manen, 1990) e pedagogias
interculturais (Walsh, 2009), curriculos flexiveis que incorporam
epistemologias negras, indigenas e feministas (Gomes, 2017;
Lugones, 2008), praticas de extensdo universitaria e producao
cientifica em formatos acessiveis, inclusive em relagcdo ao tempo para
abarcar neurodivergentes e idosos.

No contexto da pds-graduacdo stricto sensu tanto os
programas académicos quanto o0s programas profissionais
apresentam desafios especificos para a inclusdo epistémica. Os
programas académicos tendem a reproduzir padrdes de validagao
cientifica baseados em tradi¢des eurocentradas e exigem esforcos
de abertura para epistemologias plurais. Os programas profissionais
articulam saberes cientificos, saberes aplicados e saberes
comunitarios, oferecendo oportunidades para praticas inclusivas e
para a valorizagao de conhecimentos situados. Essa diversidade de
formatos reforca a necessidade de compreender a inclusdo
epistémica como pratica transversal e como eixo estruturante da
formacao de pesquisadores, haja vista que ambos habitam para o
exercicio da docéncia em nivel superior.

Justica cognitiva e justica epistémica: acesso, relagdes e
metodologias

A discussdo sobre inclusdo epistémica exige distinguir entre
justica cognitiva, justica epistémica e compreender como essas
dimensdes se articulam na construcdo de ambientes académicos
mais inclusivos. A justica cognitiva refere-se ao acesso equitativo ao
conhecimento, as condigdes materiais de produgdo cientifica e
envolve politicas que garantam oportunidades de ingresso,
permanéncia e participacao de diferentes sujeitos nos espagos de
pesquisa, e esta vinculada as regras, e normas que regulam a




distribuicdo do saber (Santos, 2007). A justica epistémica, por sua
vez, diz respeito ao reconhecimento das injusticas que ocorrem
quando determinados sujeitos ou comunidades sao deslegitimados
como portadores de conhecimento, como agentes epistémicos, esse
conceito foi formulado por Miranda Fricker ao analisar os efeitos do
poder e da desigualdade na pratica do saber e estd diretamente
relacionado as relacOes interpessoais, as metodologias de ensino e
de pesquisa que estruturam o processo de producao do
conhecimento (Fricker, 2007).

Essa distincdo permite afirmar que a justica cognitiva diz
mais do acesso, das regras e das normas institucionais, enquanto a
justica epistémica diz mais dos processos de ensinar, das relacdes de
reconhecimento, das metodologias que asseguram que todos os
sujeitos sejam tratados como agentes epistémicos. A convergéncia
entre ambas se torna evidente quando se observa que ndo basta
assegurar acesso formal as instituicdes de ensino superior, é
necessario também assegurar a voz e legitimar os saberes que esses
sujeitos trazem. A justica cognitiva garante condi¢des de entrada e
permanéncia, circulagdo de saberes e a justica epistémica garante
que esses saberes sejam reconhecidos como validos e que os
sujeitos sejam tratados como agentes epistémicos plenos.

A fenomenologia hermenéutica de Van Manen (1990)
contribut para essa compreensdo ao enfatizar que a experiéncia
vivida deve ser descrita em sua densidade, em sua singularidade, e
que a investigacdo académica deve se orientar por uma
sensibilidade pratica voltada para a acdo pedagdgica. Essa
perspectiva reforca que a inclusdo epistémica ndo se limita a
politicas institucionais, se concretiza também como pratica cotidiana
de escuta, de acolhimento e de reconhecimento de saberes diversos.

Além disso, estudos sobre justica epistémica em esferas
institucionais de deliberagdo destacam a importancia da paridade de
participacdo, da construgdo de escutas sensiveis e da promocdo da
diversidade de falas como caminhos para ambientes inclusivos




(Lucena de Castro, 2021). Essa abordagem amplia a compreensao da
justica epistémica como pratica que se realiza na teoria e também
nas relagdes concretas de ensino, de pesquisa e deliberacao.

Autores brasileiros e latino-americanos: entre justica cognitiva e
justica epistémica

A reflexdo sobre inclusdo epistémica no Brasil, e na América
Latina, tem sido desenvolvida por diferentes pesquisadores que
articulam perspectivas criticas, decoloniais e interculturais. Esses
autores destacam que a producdo cientifica na regido esta marcada
por desigualdades histéricas, por processos de marginalizacdo de
saberes comunitarios, tradicionais, que a inclusdo epistémica exige
praticas de reconhecimento e de valorizagdo desses saberes.

No Brasil, Nilma Lino Gomes (2017) enfatiza que o
movimento negro educador constroi saberes a partir das lutas
sociais e que esses saberes devem ser reconhecidos como legitimos
nos espacgos académicos. Essa perspectiva reforca que a inclusdo
epistémica ndo se limita ao acesso formal, mas envolve também a
legitimacdo de epistemologias negras, feministas e comunitarias.
Danillo da Conceicdo Pereira Silva (2025) analisa as (geo)politicas do
conhecimento na linguistica aplicada brasileira evidencia como o
racismo epistémico e os privilégios académicos impactam a
producado cientifica e como a justica epistémica pode ser caminho
para superar essas desigualdades.

Na América Latina, Catherine Walsh (2009) discute a
interculturalidade como pratica decolonial como espaco de didlogo
entre saberes académicos, saberes comunitarios e saberes indigenas.
Natalia Duque Cardona e Franciéle Carneiro Garcés da Silva (2025)
destacam que os estudos informacionais precisam enfrentar a
heranca colonial do conhecimento cientifico e abrir-se para
perspectivas criticas que reconhecam diversidade epistémica e
justica epistémica. Adriana Tolentino Souza (2025), apresenta
caminhos de resisténcia, de reconhecimento por uma justica




epistémica e enfatiza que raca, género, sexualidade, deficiéncia e
lugar geopolitico sdo dimensdes fundamentais para pensar inclusdo
epistémica.

Neste mesmo ano, Patricia Medina (2025), em obra
publicada pelo Observatorio da Universidade Federal do Tocantins -
UFT, discute comunicacdo, democracia e direitos humanos em
perspectiva latino-americana e evidencia como 0s processos
comunicacionais e politicos estdo diretamente ligados a justica
cognitiva e epistémica. Sua analise mostra que a exclusdo de vozes
e saberes ndo é apenas académica, mas também comunicacional e
social, e que a democratizacdo do conhecimento exige praticas de
escuta, de reconhecimento e de circulagcdo de saberes plurais. Essa
contribuicdo amplia o campo ao situar a inclusdo epistémica como
pratica que atravessa tanto o campo cientifico quanto o campo
politico e comunicacional.

A partir da perspectiva fenomenologica hermenéutica de
Van Manen (1990), que enfatiza a descri¢do da experiéncia vivida em
sua densidade e singularidade, pode-se depreender que esses
autores revelam experiéncias concretas de exclusdo e resisténcia no
campo académico e social. O que emerge de suas andlises é uma
critica estrutural, mas, também a vivéncia situada de sujeitos que
enfrentam barreiras epistémicas e buscam o reconhecimento. Muitos
desses trabalhos descrevem as dificuldades de ingresso e
permanéncia de grupos marginalizados, o que se aproxima da
dimensao da justica cognitiva (Santos, 2007). Ao mesmo tempo, ao
enfatizarem a necessidade de legitimar epistemologias negras,
indigenas, feministas e comunitarias, aproximam-se claramente da
justica epistémica (Fricker, 2007), pois tratam da condicdo de ser
reconhecido como agente epistémico pleno.

Assim, embora esses autores possam parecer inicialmente
mais proximos da justica cognitiva, suas descri¢gdes da experiéncia
vivida mostram que a busca por acesso estad indissociavelmente
ligada a busca por reconhecimento epistémico. A leitura




fenomenolodgica evidencia que justica cognitiva e justica epistémica
ndo sdo dimensdes separadas, mas se entrelacam na experiéncia
concreta dos sujeitos, e que a inclusdo epistémica, na perspectiva
latino-americana, é simultaneamente pratica de acesso, pratica de
reconhecimento e pratica de resisténcia.

Desafios e perspectivas da inclusdo epistémica na pds-graduagao
stricto sensu: sintese conclusiva

A inclusdo epistémica na pds-graduacao stricto sensu pode
ser compreendida em termos de politicas e estruturas institucionais
e, também a partir de experiéncias concretas que revelam como
sujeitos vivem e enfrentam barreiras epistémicas. A analise de casos
empiricos permite compreender, pela lente fenomenolégica, como
justica cognitiva e justica epistémica se entrelacam na pratica
académica.

O primeiro caso refere-se ao estudo desenvolvido por
Patricia Medina, Heitor Stahnke e Marcela Santa Cruz Melo,
publicado em 2021, no ambito do Programa de Pés-Graduacdo em
Prestacao Jurisdicional e Direitos Humanos da Universidade Federal
do Tocantins (UFT), em cooperacdao com a Escola Superior da
Magistratura Tocantinense. A pesquisa foi realizada durante o
periodo pandémico de 2020-2021 e teve como questdo central
compreender como manter a aprendizagem significativa na pos-
graduacao stricto sensu em contexto de ensino remoto emergencial.
Os autores buscaram analisar o impacto das metodologias de ensino
em situacao contingencial propor alternativas que garantissem
qualidade académica e participacdo efetiva dos estudantes. A
metodologia consistiu em estudo empirico, utilizando questionarios
complementados por entrevistas e observacdo de praticas
pedagogicas e revisdo de literatura.

Nesse contexto, a ideia de engajamento apareceu como
elemento fundamental. Conforme Santana, Santos & Medina (2022),
engajamento significa envolvimento ativo e critico do estudante




com o processo de ensino-aprendizagem, traduzido em
participacdo, motivacdo e corresponsabilidade. No caso da pos-
graduacdo, engajar-se implica ndo apenas assistir as aulas, mas
interagir, contribuir e se reconhecer como agente epistémico. Outro
constructo central foi o de metodologias ativas, entendidas pelos
autores como estratégias pedagdgicas centradas no estudante, que
promovem protagonismo e autonomia. Entre os exemplos estdo a
sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em problemas e o
uso de tecnologias digitais para interacdo sincrona e assincrona. No
contexto contingencial da pandemia, essas metodologias foram
essenciais para sustentar a qualidade da formacdo no stricto sensu e
a participagao efetiva dos estudantes.

O segundo caso é apresentado por Rafael Lucas da Silva
Santos, Plinio Lacerda Martins e Sergio Gustavo de Mattos Pauseiro,
publicado em 2023, vincula-se a Universidade Federal Fluminense -
UFF, no estado do Rio de Janeiro. A pesquisa empirica fol realizada
em programas de mestrado e doutorado da instituicdo e buscou
responder a questdo de quais barreiras enfrentam estudantes com
deficiéncia na pds-graduagdo stricto sensu no Brasil. Os objetivos
foram identificar desafios de acesso e permanéncia, mapear lacunas
na literatura e propor politicas institucionais inclusivas. A
metodologia combinou revisdo sistematica de literatura com coleta
de dados em programas da UFF, permitindo uma analise abrangente
das condicdes enfrentadas por esse publico.

Nesse estudo, os termos permanéncia e reconhecimento
ganham densidade. Permanéncia ndo se limita a matricula, mas
significa condicBes reais de seguir o percurso académico com apoio
institucional, metodolégico e social. Reconhecimento implica validar
as experiéncias e saberes dos estudantes como parte legitima da
comunidade epistémica, evitando silenciamentos ou
deslegitimagdes. Os autores destacam que metodologias ativas
inclusivas sdao fundamentais para garantir que estudantes com
deficiéncia ndo sejam apenas receptores passivos, mas protagonistas




no processo de aprendizagem. Isso inclut adaptagdes tecnoldgicas,
atividades colaborativas e praticas pedagodgicas que reconhecem
diferentes formas de participacao.

A inclusdo epistémica na pos-graduacdo stricto sensu
enfrenta desafios institucionais, epistemoldgicos e politicos que
precisam ser reconhecidos e enfrentados. Entre os desafios
institucionais, destacam-se os critérios de avaliacdo da CAPES, que
no ciclo avaliativo vigente até 2025, privilegiam indicadores
quantitativos e eurocentrados, dificultando a valorizacdo de
epistemologias diversas (Santos, 2007). Entre os desafios
epistemoldgicos, observa-se a hegemonia de paradigmas cientificos
que resistem a incorporacdo de metodologias participativas e
interculturais, que tendem a deslegitimar saberes comunitarios e
tradicionais (Walsh, 2009). Entre os desafios politicos, nota-se a
insuficiéncia de politicas afirmativas consistentes e de editais de
fomento que incentivem pesquisas em didlogo com comunidades
locais e movimentos sociais (Gomes, 2017).

Apesar desses obstaculos, ha perspectivas promissoras. A
adocao de metodologias participativas, como a pesquisa-acao (Fals
Borda, 1987), favorece a construcdo de conhecimento em parceria
com comunidades. A valorizacdo de pedagogias interculturais
(Walsh, 2009) e de curriculos flexivels que incorporam
epistemologias negras, indigenas e feministas (Gomes, 2017;
Lugones, 2008) abre espaco para praticas inclusivas. A ampliagdo das
politicas de fomento e a revisdo dos critérios de avaliagdo académica
podem assegurar que a diversidade epistémica seja reconhecida
como indicador de qualidade cientifica.

Esse movimento de abertura se articula com o pluralismo
epistémico, entendido como a coexisténcia e o didlogo entre
diferentes formas de saber, que reconhece a legitimidade de
epistemologias cientificas, comunitarias, tradicionais e interculturais
em condi¢des de equidade (Bezerra, 2018)




A fenomenologia hermenéutica de Van Manen (1990)
contribui para compreender que esses desafios e perspectivas ndo
sdo apenas estruturais, mas se manifestam como experiéncias
vividas de exclusdo, resisténcia e reconhecimento. A inclusdo
epistémica, nesse sentido, € pratica que se realiza na densidade da
vida académica cotidiana e que exige sensibilidade para acolher
diferentes modos de produgdo de saber.

A analise desenvolvida ao longo do artigo permite afirmar
que a inclusdo epistémica é pratica complexa e transversal, que
envolve dimensdes éticas, politicas e epistemologicas. A justica
cognitiva garante acesso, permanéncia e circulacdo de saberes,
enquanto a justica epistémica garante reconhecimento, legitimidade
e valorizacdo das vozes dos sujeitos como agentes epistémicos
(Fricker, 2007; Santos, 2007). Os autores brasileiros e latino-
americanos analisados mostram que a inclusdo epistémica é
simultaneamente pratica de acesso, de reconhecimento e de
resisténcia. A leitura fenomenolégica de Van Manen (1990) evidencia
que justica cognitiva e justica epistémica ndo sdo dimensdes
separadas, mas se entrelacam na experiéncia concreta dos sujeitos,
e que a pos-graduagdo stricto sensu precisa se abrir para
epistemologias diversas como condigao de legitimidade e relevancia
social.

Assim, as implicacbes éticas remetem a escuta, ao
reconhecimento autoral e a ética da alteridade; as implicagdes
politicas remetem as a¢des afirmativas e as politicas de fomento
inclusivas; e as implicacbes epistemologicas remetem as
metodologias plurais de pesquisa, de ensino e de acesso. A inclusao
epistémica, portanto, € horizonte de democratizacdo do
conhecimento e de construcdo de ambientes académicos nos quais
diferentes epistemologias possam dialogar em condicdes de
equidade e reciprocidade.
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