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PREFACIO

Poucos temas reunem, ao mesmo tempo, tanta presenga nos discursos oficiais e tanta dificuldade de
efetivacao no cotidiano quanto a inclusdo escolar. Inscrita em leis, documentos e projetos pedagogicos, a
expressao educacao inclusiva tornou-se de uso corrente; sua densidade conceitual, contudo, nem sempre
acompanha essa recorréncia. Em muitos contextos, a inclusao segue reduzida ao acesso fisico do estudante
a escola comum, ao cumprimento burocratico de matriculas ou a presenca de profissionais de apoio sem
articulagio efetiva com o trabalho docente. E contra esse esvaziamento que esta obra se posiciona, e nisso
reside a sua principal contribuigdo.

O leitor encontrard, nas paginas que seguem, uma recusa consistente de dois reducionismos frequentes. O
primeiro converte a inclusdao em técnica, em repertdrio de adaptagdes pontuais aplicaveis a sujeitos
previamente classificados. O segundo a transforma em encargo individual, depositando sobre o professor
a responsabilidade de operar, por esforgo solitario, transformacdes que dependem de condi¢des materiais,
formativas e politicas. Ao longo dos capitulos, a inclusdo ¢ restituida a sua condi¢do de projeto coletivo,
ético e politico, que interpela a escola em sua totalidade e convoca o conjunto da sociedade.

O que distingue este conjunto de textos ¢ a maturidade com que sustenta, simultaneamente, o horizonte
ético e a analise das condigdes reais. Nao ha, aqui, idealizagcdo que ignore salas superlotadas, jornadas
extenuantes, formac¢ao insuficiente, escassez de recursos e culturas escolares resistentes a mudanca.
Tampouco hé resignagdo que naturalize a exclusdo como custo inevitdvel do funcionamento escolar. Entre
esses extremos, a obra escolhe o caminho mais exigente: o de afirmar o direito de todos a aprendizagem
ao mesmo tempo em que enfrenta, com honestidade, os obstaculos concretos a sua realizagao.

Um fio percorre o livro do inicio ao fim e merece ser destacado. Trata-se do deslocamento que vai do
acesso ao direito de aprender. A presenca do estudante na escola comum, conquista historicamente
relevante, ¢ apenas a primeira camada de um processo que se completa na participagdo ativa, na
apropriagdo dos conhecimentos culturalmente significativos e no reconhecimento do pertencimento.
Quando esses desdobramentos ndo ocorrem, configura-se aquilo que parte da literatura denomina exclusao
dentro da inclusdo, situacdo em que o estudante esta na escola, mas ndo aprende, ndo participa € ndo se
reconhece parte dela. Recolocar a aprendizagem e o conhecimento no centro do debate inclusivo &, talvez,
a aposta mais importante destas paginas.

A amplitude tematica do volume também merece registro. Dos fundamentos conceituais da inclusdo a
diversidade da sala de aula, das praticas pedagogicas as dificuldades de aprendizagem, das tecnologias
digitais ao desenvolvimento socioemocional, da formagao docente as redes de apoio, e ainda a formagao
para o Atendimento Educacional Especializado e a inclusdo no campo da Educagao Fisica, a obra oferece
um panorama articulado e coerente. Cada capitulo pode ser lido isoladamente, mas € no conjunto que sua
forga se revela, pois nenhuma das dimensdes abordadas se sustenta em separado.

Ha4, neste livro, uma virtude que o leitor atento percebera desde as primeiras paginas: 0 compromisso com
o rigor. As afirmacdes ancoram-se em referenciais consistentes, o didlogo com a legislagdo ¢ cuidadoso, e
a andlise resiste a tentagdo das formulas faceis. Esse rigor ndo ¢ frieza académica; €, ao contrario, a forma
mais responsavel de cuidado, pois reconhece que o direito a educagdo de cada estudante exige competéncia
técnica, clareza ética e lucidez politica dos que atuam na escola.



Por tudo isso, este ¢ um livro oportuno e necessario. Ele ndo encerra o debate sobre a inclusdo; antes, o
qualifica e o mantém aberto, oferecendo a professores, gestores, pesquisadores e estudantes um
instrumento de reflexdo a altura da complexidade do tema. Que a sua leitura inspire, em cada espaco

educativo, a coragem de transformar a escola em lugar de aprendizagem, de pertencimento e de dignidade
para todos.

Organizadores
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APRESENTACAO

Hé perguntas que uma escola ndo pode contornar sem comprometer a sua propria razao de ser. A mais
decisiva delas interroga quais sujeitos ela tem efetivamente acolhido, escutado, ensinado e emancipado ao
longo de sua historia. Esta obra nasce do compromisso de enfrentar essa pergunta sem atalhos, assumindo
a inclusdo escolar ndo como um conjunto de prescrigdes técnicas, tampouco como adjetivo ornamental dos
projetos pedagogicos, mas como projeto €tico, politico e pedagdgico capaz de reorganizar as finalidades,
os tempos, 0s espagos, os curriculos, as relagdes e os modos de avaliar que constituem o cotidiano escolar.
A imagem que percorre todos os seus capitulos ¢ a de uma escola mais humana, compreendida ndo como
humanismo abstrato, mas como recusa firme de qualquer pratica que subalternize, hierarquize ou silencie
estudantes em razao de suas diferencas.

O livro reune dez capitulos. Os oito primeiros compdem um itinerdrio tedrico de natureza analitico-critica,
articulado em torno de um fio condutor comum: a convic¢ado de que a inclusdo somente cumpre seu sentido
quando atravessa a escola em sua materialidade, alcancando o planejamento, a mediacdo docente, o
curriculo, a avaliagdo, a convivéncia e as redes que sustentam o trabalho educativo. Os dois ultimos
capitulos sdo contribui¢des convidadas que ampliam o debate, conduzindo-o ao terreno da pesquisa
empirica sobre a formacgao de professores e ao campo especifico de um componente curricular, sem romper
com o horizonte que une o conjunto da obra.

O Capitulo 1, intitulado “Inclusdo escolar e formagdo humana: fundamentos, sentidos e desafios
contemporaneos”, estabelece as bases conceituais do percurso. Distingue, em sentido estrito, os paradigmas
da exclusdo, da segregacdo, da integragdo ¢ da inclusdo; recupera os marcos normativos nacionais e
internacionais; e fundamenta a perspectiva inclusiva em suas dimensdes ética, politica e pedagogica, em
dialogo com as contribui¢des freiriana e vigotskiana e com a nog¢ao de justica curricular.

O Capitulo 2, “Diversidade na sala de aula: diferengas sociais, culturais, cognitivas € emocionais no
processo educativo”, desloca a diversidade do lugar de problema para o de premissa. Examina a heranca
homogeneizadora da escola moderna e seus efeitos na producao de exclusoes silenciosas, sustentando que
reconhecer a heterogeneidade exige reorganizar as praticas pedagdgicas em torno da equidade, da escuta e
da mediagdo, sem converter as singularidades dos estudantes em novas categorias rigidas de classificagao.
O Capitulo 3, “Praticas pedagogicas inclusivas: estratégias para garantir participacdo, aprendizagem e
pertencimento”, conduz a discussdo ao chao da sala de aula. Trata da centralidade da mediagcdao docente,
dos principios e limites da flexibilizagdo curricular, das metodologias colaborativas, do desenho universal
para a aprendizagem, da avaliagdo mediadora e formativa e da acessibilidade pedagogica, advertindo para
o risco de transformar o discurso inclusivo em sobrecarga individualizada do professor.

O Capitulo 4, “Dificuldades de aprendizagem e mediagdo pedagogica: entre o diagndstico, o acolhimento
e a intervencdo educativa”, problematiza a tendéncia contemporanea de reduzir fendmenos educativos
complexos a categorias diagnoésticas. Articula a perspectiva historico-cultural a critica brasileira da
medicalizacdo da educacdo e propde uma reorientacdo do diagnostico como fim para a avaliagdo como
meio, do déficit individual para a responsabilidade coletiva pela aprendizagem.

O Capitulo 5, “Educagdo inclusiva e tecnologias digitais: recursos, acessibilidade e limites do uso
pedagdgico”, analisa criticamente o papel das tecnologias assistivas, das plataformas educacionais e da
inteligéncia artificial. Sustenta que a tecnologia, por si s, ndo produz inclusdo, e que seu potencial s se
realiza quando articulada a praticas pedagogicas intencionais, a referenciais de acessibilidade reconhecidos
e a mediacao docente qualificada, sem ignorar a exclusdo digital que ainda marca o sistema educacional
brasileiro.



O Capitulo 6, “Autorregulagdo emocional, convivéncia escolar e desenvolvimento socioemocional em
ambientes heterogéneos”, recoloca as emogdes e os vinculos no centro da vida escolar. Compreende a
autorregulacdo como processo socialmente mediado, distingue conflito de violéncia sistematica, aborda a
saude mental na escola e defende um desenvolvimento socioemocional que ndo se confunda com
treinamento para a conformidade, mas se afirme como compromisso ético com a dignidade e o
pertencimento.

O Capitulo 7, “Formagao docente para a inclusao: competéncias, limites e desafios da pratica profissional”,
discute a formagao inicial e continuada de professores. Reconhece o potencial transformador da docéncia
sem ocultar os condicionantes concretos que limitam sua agdo, recusando tanto o voluntarismo ingénuo
quanto o determinismo paralisante, e sustentando a formagdo como projeto de longo alcance, indissociavel
das condigoes de trabalho e das politicas publicas.

O Capitulo 8, “Escola, familia e comunidade: redes de apoio para uma educagdo mais inclusiva e
humanizada”, encerra o corpo integrado da obra. Argumenta que a inclusdo ndo se realiza como ato isolado
do professor, mas exige a construcdo de redes soélidas, intersetoriais e colaborativas, ancoradas na
corresponsabilidade entre escola, familias, territério, equipes multiprofissionais e poder publico.

Os dois capitulos finais ampliam esse horizonte com olhares especificos. No Capitulo 9, “Formacao
continuada para o Atendimento Educacional Especializado nas escolas da rede estadual de ensino, em Sao
Luis-MA: o que dizem os professores?”, Claudia de Oliveira Vale conduz uma investigagdo de campo junto
a professoras de salas de recursos multifuncionais, dando voz a quem atua no Atendimento Educacional
Especializado e evidenciando as tensdes entre o reconhecimento legal e as condi¢des reais de trabalho, a
formacao e a identidade profissional desses docentes.

No Capitulo 10, “Educagdo fisica, educacdo especial e inclusdo escolar: contribui¢des da pedagogia
histérico-critica para o acesso ao conhecimento”, Lucas Xavier Brito e Magberto Rocha Araujo trazem a
discussdo para o campo da Educacdo Fisica. Sustentam que a inclusdo ndo pode reduzir-se a participacdo
dos estudantes nas atividades, mas deve assegurar o acesso aos conhecimentos da cultura corporal, em
diadlogo com a psicologia histérico-cultural, a pedagogia historico-critica e as atualizagdes normativas mais
recentes.

Apesar da diversidade de objetos e de abordagens, os capitulos compartilham uma mesma postura analitica.
Recusam o otimismo discursivo desconectado da pratica e o pessimismo paralisante; dialogam com o
arcabouco normativo brasileiro sem confundir a norma com sua efetivagao; e resistem a reduzir a inclusao
a procedimentos isolados, a adaptag¢des superficiais ou a responsabilidades individuais. Em todos eles, a
inclusdo ¢ tratada como tarefa simultaneamente urgente e de longo prazo, que exige rigor tedrico,
sensibilidade ética e compromisso institucional.

Esta obra dirige-se a professores da educagdo bésica, a gestores escolares, a estudantes das licenciaturas e
da pos-graduacdo e a pesquisadores do campo educacional, bem como a todos os que, no cotidiano das
escolas brasileiras, convertem o principio inclusivo em pratica didria. Mais do que oferecer respostas
acabadas, ela pretende sustentar um didlogo qualificado sobre o que significa, hoje, comprometer-se com
o direito de todos os estudantes a aprender, a participar e a pertencer. Que a leitura seja, por isso, também
um convite a reflexdo e a acao.
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RESUMO
O presente capitulo discute os fundamentos conceituais, éticos, politicos e pedagdgicos da inclusdo escolar,
compreendendo-a como compromisso com a dignidade humana, a equidade, a participacao e o direito a
aprendizagem. Parte-se da premissa de que a inclusdao nao pode ser reduzida a um conjunto de prescrigoes
normativas ou a um discurso institucional vazio, mas deve ser assumida como projeto ético-pedagdgico
estruturante de uma escola mais humana. Por meio de revisdo tedrica de natureza analitico-critica,
articulam-se contribui¢cdes da pedagogia critica, da educacdo inclusiva e dos estudos sobre direitos
humanos, com €nfase nas perspectivas freiriana e vigotskiana, bem como em elabora¢des contemporaneas
sobre justica curricular. Discute-se a trajetoria historica que transitou da exclusdo a segregacgdo, desta a
integracdo e, finalmente, a inclusdo, evidenciando as tensdes conceituais que ainda atravessam a pratica
escolar. Examinam-se também os desafios contemporaneos da inclusdo no contexto brasileiro,
considerando as condig¢des reais de trabalho docente, os limites institucionais e as desigualdades estruturais
que afetam a efetivagdo do direito a educagao. Conclui-se que a inclusdo escolar, para além de uma resposta
técnica a diversidade, constitui um projeto ético-politico que convoca a escola a repensar suas finalidades,
suas praticas e seus modos de acolher e ensinar todos os estudantes, sem distingdo, em didlogo com as

comunidades, as familias e as redes de apoio.

Palavras-chave: Inclusdo escolar; Formagao humana; Direito a educagdo; Equidade; Diversidade.

ABSTRACT
This chapter discusses the conceptual, ethical, political, and pedagogical foundations of school inclusion,
understanding it as a commitment to human dignity, equity, participation, and the right to learning. The
premise is that inclusion cannot be reduced to a set of normative prescriptions or to an empty institutional
discourse, but must be assumed as an ethical and pedagogical project that structures a more humane school.
Through analytical and critical theoretical review, contributions from critical pedagogy, inclusive
education, and human rights studies are articulated, with emphasis on Freirean and Vygotskian perspectives,
as well as on contemporary elaborations regarding curricular justice. The historical trajectory that moved
from exclusion to segregation, then to integration and finally to inclusion is discussed, highlighting the
conceptual tensions that still permeate school practice. The contemporary challenges of inclusion in the
Brazilian context are also examined, considering real working conditions of teachers, institutional limits,
and structural inequalities affecting the realization of the right to education. It is concluded that school
inclusion, beyond a technical response to diversity, constitutes an ethical and political project that calls the
school to rethink its purposes, practices, and ways of welcoming and teaching all students, without

distinction, in dialogue with communities, families, and support networks.
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1 INTRODUCAO

Pensar a escola como espaco de formacao humana implica enfrentar, sem rodeios, a pergunta sobre
quais sujeitos ela tem efetivamente acolhido, escutado, ensinado e emancipado ao longo de sua historia. A
inclusdo escolar, antes de constituir um conjunto de procedimentos didaticos ou de prescrigdes normativas,
¢ um problema ético-politico de primeira ordem, pois pde em questdo a propria razdo de ser da instituicao
escolar em sociedades atravessadas por desigualdades estruturais, hierarquias culturais e processos
histéricos de exclusdo. Tomada nessa profundidade, a inclusdo exige uma escola que se reconhega
responsavel pelo direito de todos a aprendizagem, a participagdo e a dignidade.

A trajetoria recente da educagdo brasileira, marcada por avangos normativos significativos e por
contradigdes igualmente expressivas no plano da implementagdo, tornou comum o uso da expressao
educacdo inclusiva nos documentos oficiais, nos projetos pedagogicos e nos discursos institucionais. Tal
recorréncia, contudo, ndo garante que o termo seja compreendido em sua densidade conceitual. Em diversos
contextos, a inclusdo tem sido reduzida ao acesso fisico do estudante a escola comum, ao cumprimento
burocratico de matriculas ou a presenga de profissionais de apoio sem articulagdo efetiva com o trabalho
docente. Quando assim se opera, a escola pode estar formalmente inclusiva e, a0 mesmo tempo,
profundamente excludente em suas praticas cotidianas.

Este capitulo se organiza em torno da hipotese de que a inclusdo escolar somente cumpre seu sentido
quando assumida como compromisso ético-pedagdgico estruturante, capaz de mobilizar as finalidades, os
tempos, os espagos, os curriculos, as relagdes e os modos de avaliar proprios da escola. A ideia de uma
escola mais humana, anunciada no titulo da obra a qual este texto se integra, ndo comporta um humanismo
abstrato. Ao contrario, exige a recusa de qualquer pratica que subalternize, hierarquize ou silencie
estudantes em razdo de suas diferencas. Nesse horizonte, a inclusdo dialoga com a formagdo humana
proposta por Freire (1996), na qual o ato de educar ¢ compreendido como gesto politico de afirmacao da
dignidade e da capacidade de aprender de todo e qualquer sujeito.

O capitulo desenvolve quatro eixos articulados. Primeiramente, examina a trajetoria historica e
conceitual que conduziu da exclusdo a inclusdo, distinguindo-a dos paradigmas anteriores da segregacao e
da integracdo. Em seguida, discute os fundamentos éticos, politicos e pedagdgicos que sustentam a
perspectiva inclusiva. No terceiro eixo, analisa o direito a aprendizagem e a nog¢do de justica curricular
como dimensdes da equidade educacional. Por fim, debate os desafios contemporaneos da inclusdo no
contexto brasileiro, com atengao as condigdes reais da escola, do trabalho docente e das politicas publicas.

As consideracdes finais procuram sintetizar as tensdes abordadas e indicar caminhos possiveis para o
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aprofundamento da inclusao como projeto ético-politico, abrindo o didlogo com os capitulos subsequentes

da obra.

2 DA EXCLUSAO A INCLUSAO: PERCURSOS HISTORICOS E TENSOES CONCEITUAIS

Compreender a inclusdo escolar exige reconhecer que a escola, tal como a conhecemos, foi
historicamente edificada sobre 16gicas de sele¢do, classificagdo e homogeneiza¢do. Em distintos contextos
nacionais, durante boa parte dos séculos XIX e XX, sujeitos com deficiéncia, populacdes pobres,
comunidades indigenas, populagdes negras, minorias linguisticas e estudantes considerados atipicos foram
sistematicamente excluidos do acesso a educacao formal ou direcionados a circuitos paralelos, marcados
pela segregagdo institucional. Essa configuragdo ndo foi um acidente, mas o resultado de uma matriz
cultural que entendia a escola como espaco de transmissdo de saberes a sujeitos previamente adequados ao
seu modelo de aluno (Sassaki, 1997).

Para evitar imprecisdes correntes no debate educacional brasileiro, convém distinguir, em sentido
estrito, quatro paradigmas historicamente sucessivos no tratamento das diferencas na escola. A exclusdo
corresponde a recusa do acesso de determinados sujeitos a qualquer forma de escolarizacdo, situacdo
predominante em periodos nos quais a educag¢do formal era concebida como prerrogativa de grupos
especificos. A segregacdo admite o direito a educag@o, mas o realiza em circuitos institucionais separados,
organizados em torno de uma suposta especializacdo técnica destinada a sujeitos previamente classificados
como diferentes. A integragdo, por sua vez, propde a inser¢ao desses estudantes na escola comum, mas
mantém a estrutura escolar inalterada e transfere ao proprio sujeito o 6nus da adaptacdo. A inclusdo,
finalmente, inverte essa logica: parte do reconhecimento de que a diversidade € constitutiva do humano e
exige a transformacdo da escola em sua organizagdo, em seus curriculos, em suas praticas € em suas
culturas, de modo a acolher e fazer aprender todos os estudantes (Stainback; Stainback, 1999). Essa
distingdo, longe de ser meramente terminologica, opera como critério de analise para identificar, em cada
préatica escolar concreta, qual paradigma efetivamente a sustenta.

O movimento pela inclusdo, articulado a partir das Gltimas décadas do século XX, estabeleceu um
deslocamento conceitual relevante. Conforme analisa Sassaki (1997), o paradigma da integracao,
hegemonico especialmente nas décadas de 1970 e 1980, propunha que o estudante com deficiéncia fosse
inserido na escola comum desde que se adaptasse ao seu funcionamento, ao seu curriculo e ao seu ritmo. A
integracdo admitia a presenca, mas nao problematizava a estrutura escolar. A inclusdo, por sua vez, atribui
a escola a responsabilidade de transformar-se para acolher, ensinar e fazer aprender todos os estudantes,
considerando suas singularidades como ponto de partida e ndo como obstaculo a ser superado. Rodrigues

(2006) reforca essa perspectiva ao argumentar que a educacdo inclusiva ndo constitui uma extensao da

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

21



Thays Cristina Rodrigues Cangussu de Freitas | Helemare do Amaral Motta Bueloni | Wender Antdnio Nunes da Silva |
Alexandre Moura Lima Neto | Geisa Karla de Oliveira Borba

educagao especial, mas uma reorganizacao do conjunto da escola, capaz de superar tanto a homogeneizagao
excludente quanto a especializagdo segregadora.

Esse deslocamento foi adensado por documentos internacionais que se tornaram referéncia
incontornavel. A Declarac¢do de Salamanca, adotada em 1994 sob coordenagao da UNESCO, consolidou
globalmente o principio segundo o qual todas as criangas, jovens e adultos t€ém direito a educacao, e que
cabe aos sistemas escolares estruturar-se para responder a diversidade de seus estudantes (UNESCO, 1994).
O documento expressou, com clareza, a recusa de modelos segregadores e a exigéncia de uma pedagogia
centrada no aluno, capaz de combinar atengdo as diferengas e compromisso com a aprendizagem comum.
Ainda que produzido em contexto historico especifico, segue operando como referéncia ética e politica para
o debate contemporaneo, embora sua tradu¢do em praticas concretas permaneca desigual entre paises e
mesmo entre redes escolares de um mesmo territdrio nacional.

Mais recentemente, a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela
Organizagao das Nagdes Unidas em 2006 e incorporada ao ordenamento juridico brasileiro pelo Decreto n°
6.949/2009 com status de emenda constitucional, consolidou em termos vinculantes o direito a educagao
inclusiva em todos os niveis de ensino (Brasil, 2009). O documento estabelece que os Estados-partes devem
assegurar um sistema educacional inclusivo, com adaptagdes razodveis as necessidades individuais, oferta
de apoios necessarios ¢ medidas eficazes de apoio individualizado em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social. Trata-se de marco normativo que desloca definitivamente a incluso
da esfera da concessao para a do direito, com implicagdes juridicas, politicas e pedagogicas significativas.

No Brasil, a Constitui¢do Federal de 1988 inaugurou um marco normativo de grande envergadura
ao reconhecer a educacdo como direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser promovida e
incentivada com a colaborac¢ao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao seu preparo
para o exercicio da cidadania e a sua qualificagdo para o trabalho (Brasil, 1988). A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, de 1996, deu corpo a esse principio e previu o atendimento educacional
especializado preferencialmente na rede regular de ensino para estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo (Brasil, 1996). A Politica Nacional de
Educacgao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, formulada em 2008, consolidou um avango
fundamental ao orientar os sistemas a garantir o acesso, a participagdo e a aprendizagem desses estudantes
em escolas comuns, com apoios especializados quando necessario (Brasil, 2008). A Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, de 2015, reforgou esse arranjo normativo ao instituir um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades de ensino (Brasil, 2015).

Apesar dos avangos, persiste uma tensdo conceitual relevante. Mantoan (2003) adverte que a
confusdo entre integracdo e inclusdo continua a marcar o vocabulario e as praticas escolares brasileiras,

produzindo efeitos concretos: inserir o estudante na sala comum sem alterar metodologias, organizagdo do
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tempo escolar, curriculo ou avaliagdo corresponde, na pratica, a uma integragao disfarcada de inclusao. A
autora insiste que a inclusdo ¢ uma proposta radical, pois exige a reconfiguragdo da escola em sua totalidade,
ndo apenas a adocdo de medidas pontuais ou de ajustes superficiais.

Booth e Ainscow (2002), em dire¢do complementar, propdem entender a inclusdo como um
processo continuo de identificagdo e remogao de barreiras a aprendizagem e a participagao, articulado a
trés dimensdes interdependentes: a criacdo de culturas inclusivas, a producdo de politicas inclusivas € o
desenvolvimento de praticas inclusivas. Esse referencial, que inspirou diversas iniciativas no contexto
internacional e brasileiro, recusa a redugao da inclusao a dimensao da deficiéncia e amplia o olhar para
todas as situagdes de vulnerabilidade educacional, abrangendo aquelas decorrentes de origem social, étnico-
racial, linguistica, de género, de orientagdo sexual e de configuracdes familiares diversas.

A inclusdo, portanto, ndo ¢ um estado a ser alcangado de modo definitivo, mas um processo
permanente de transformagdo da escola. Reconhecer esse carater processual implica abandonar a
expectativa de solucdes acabadas e assumir a inclusdo como tarefa intergeracional, sujeita a avancos,
recuos, contradigdes e reconfiguragdes. Implica, sobretudo, reconhecer que a escola que se pretende
inclusiva precisa estar disposta a interrogar suas proprias praticas, mesmo aquelas consagradas pela

tradi¢do, sob risco de transformar a inclus@o em um adjetivo ornamental de seu projeto pedagdgico.

3 FUNDAMENTOS ETICOS, POLITICOS E PEDAGOGICOS DA INCLUSAO ESCOLAR

A inclusdo escolar, quando compreendida em sua densidade, sustenta-se em fundamentos éticos,
politicos e pedagdgicos que se entrelagam de modo indissocidvel. A separagao dessas dimensdes, ainda que
util para fins analiticos, pode obscurecer o fato de que toda escolha pedagogica €, simultaneamente, uma
decisdo €tica e uma posi¢ao politica diante da sociedade.

Do ponto de vista ético, a inclusdo se ancora no reconhecimento da igual dignidade de todos os
sujeitos, principio que se desdobra na recusa de qualquer hierarquizacdo entre estudantes em razdo de
caracteristicas pessoais, sociais, culturais ou cognitivas. Esse reconhecimento ndo se confunde com
indiferenca diante das diferencas. Ao contrario, exige uma escola capaz de perceber as singularidades,
escutd-las e responder a elas com praticas que preservem a aprendizagem como direito comum. A ética
inclusiva implica, assim, uma postura de cuidado, no sentido forte do termo, atenta a vulnerabilidade
humana e comprometida com a sustentacdo das condi¢des materiais e simbolicas para que cada estudante
possa desenvolver-se.

Freire (1996) oferece uma das formulacdes mais consistentes dessa perspectiva ao afirmar que
ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando, respeito aos saberes que o educando traz para a
escola e disponibilidade para o didlogo. Essa formulacdo, que ultrapassa a esfera técnica do ensino, situa a

docéncia como pratica €tica pautada pela escuta, pelo reconhecimento e pela recusa de qualquer relacao

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

23



Thays Cristina Rodrigues Cangussu de Freitas | Helemare do Amaral Motta Bueloni | Wender Antdnio Nunes da Silva |
Alexandre Moura Lima Neto | Geisa Karla de Oliveira Borba

que reduza o outro a condicao de objeto. A pedagogia freiriana, ainda que nao tenha sido elaborada como
teoria da educacao inclusiva em sentido estrito, oferece fundamentos vigorosos para pensar a inclusdo como
projeto humanizador, na medida em que recusa toda pedagogia que negue ao educando sua condi¢do de
sujeito historico, cultural e cognoscente.

No plano politico, a inclusdo se inscreve no campo dos direitos humanos e das lutas historicas por
reconhecimento. Nao se trata, portanto, de concessdo benevolente da escola ou do Estado, mas de exigéncia
decorrente da propria afirmagdo da educacao como direito. A ja mencionada incorporagdo da Convengdo
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia ao ordenamento brasileiro com status constitucional (Brasil,
2009), somada a Lei Brasileira de Inclusdao (Brasil, 2015), reforcou esse principio e tipificou como
discriminatoria a recusa de matricula ou de adaptagdes razodveis em funcao da deficiéncia. A dimensao
politica da inclusdo, contudo, ndo se esgota na garantia legal. Envolve também a luta por condigdes
materiais, financeiras, formativas e institucionais que tornem o direito efetivamente exercido, evitando que
a norma se converta em letra morta diante da escassez de recursos e de vontade politica.

Arroyo (2014) lembra que pensar a inclusdo escolar ¢ também reconhecer a emergéncia de outros
sujeitos no espago educativo, sujeitos historicamente silenciados, cujos saberes, modos de vida e trajetdrias
colocam em xeque as pedagogias tradicionais. A escola que se pretende inclusiva precisa, segundo o autor,
abrir-se a esses sujeitos ndo como problemas a serem corrigidos, mas como interlocutores legitimos de um
projeto educativo plural. Essa abertura implica revisar curriculos eurocéntricos, descolonizar referéncias
culturais, problematizar racismos institucionais e reconhecer a riqueza das experiéncias populares como
dimensao constitutiva do conhecimento escolar.

Do ponto de vista pedagdgico, a inclusdo exige a recuperagdo de uma compreensdo do
desenvolvimento humano que tome a aprendizagem como processo eminentemente social e mediado. A
obra de Vigotski (1998) ¢ particularmente relevante nesse aspecto. Sua tese sobre a origem social das
funcdes psicoldgicas superiores e seu conceito de zona de desenvolvimento proximal sustentam, em termos
teodricos, a expectativa de aprendizagem para todos os estudantes, na medida em que demonstram que o
desenvolvimento se constitui na relagdo com o outro, com a cultura e com signos compartilhados. Para o
autor, nao ha sujeito condenado a ndo aprendizagem em razao de uma suposta natureza bioldgica imutéavel;
h4, isto sim, processos de media¢cdo que podem favorecer ou obstruir o desenvolvimento. Essa perspectiva
oferece um antidoto tedrico a naturaliza¢do das desigualdades escolares e as pedagogias que relegam
parcela dos estudantes a condigdo de aprendizes inviaveis.

A articulacdo entre as trés dimensdes implica reconhecer que a inclusdo ndo ¢ apenas uma questao
de método. Métodos, recursos e estratégias sao importantes, mas se tornam estéreis quando dissociados de
uma postura ética e de uma compreensao politica da educac¢do. Quando a escola opera com o pressuposto

de que alguns estudantes ndo aprendem ou aprendem menos por uma suposta limita¢do intrinseca, ela
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renuncia, no plano pedagdgico, a propria possibilidade da inclusdo, ainda que sustente, no plano discursivo,
sua adesdo ao principio inclusivo. A coeréncia entre dizer e fazer, nesse horizonte, ¢ mais do que uma
exigéncia €tica abstrata: ¢ a condi¢cdo material para que a inclusdo saia do papel e ganhe efetividade na vida

escolar.

4 DIREITO A APRENDIZAGEM E JUSTICA CURRICULAR: DIMENSOES DA EQUIDADE
EDUCACIONAL

A discussao sobre inclusao escolar permanece incompleta se ndo enfrenta o problema do direito a
aprendizagem. O acesso a matricula, ainda que indispensavel, ndo basta. A presenga fisica do estudante na
escola comum ¢ apenas a primeira camada de um processo que se desdobra em participagdo ativa nas
praticas escolares, em apropriagdo efetiva dos saberes culturalmente significativos e em desenvolvimento
de capacidades para a vida em sociedade. Quando esses desdobramentos ndo ocorrem, configura-se aquilo
que se pode denominar exclusdao dentro da inclusdo, situa¢ao na qual o estudante esta na escola, mas nao
aprende, ndo participa, ndo se reconhece pertencente a ela.

O direito a aprendizagem, nesse sentido, ¢ dimensdo substantiva do direito a educacdo. Sua
efetivacdo demanda mais do que agdes isoladas. Implica a reconfiguracdo do curriculo, das praticas
didaticas, dos modos de avaliagdo e da organizacao do tempo escolar. A no¢ao de justica curricular, presente
em parte das discussdes contemporaneas no campo do curriculo, oferece chaves importantes para esse
debate. Sacristin (2000) sustenta que o curriculo ¢ uma selecdo cultural e que toda selecdo ¢,
simultaneamente, uma exclusdo. Aquilo que a escola decide ensinar, € 0 modo como o ensina, nao ¢ neutro,
mas expressao de escolhas historicas, sociais e politicas. A pergunta sobre quais saberes a escola legitima e
quais saberes ela silencia ¢, portanto, central para a inclusao.

Na perspectiva da justica curricular, a equidade nao se confunde com igualdade formal. Tratar todos
os estudantes do mesmo modo, sob o argumento da neutralidade pedagogica, costuma reforgar as
desigualdades preexistentes. A equidade exige, ao contrario, reconhecimento das diferencas e oferta
diferenciada de apoios, recursos, mediacdes e oportunidades, de modo que todos possam acessar e
participar de uma aprendizagem de qualidade. O principio € o de que a igualdade no resultado da formacgao
sO pode ser perseguida quando ha desigualdade compensatoria nos meios. Trata-se de orientacdo que rompe
com qualquer concepc¢ao meritocratica ingénua, segundo a qual o sucesso escolar resultaria exclusivamente
do esforco individual, e que recoloca a escola como instancia de redistribuicao cultural.

Stainback e Stainback (1999) acrescentam a essa discussao a necessidade de reorganizar a sala de
aula como ambiente cooperativo, no qual a presenca da diversidade ndo constitui obstaculo, mas recurso
pedagdgico. Os autores destacam que a aprendizagem dos estudantes com necessidades educacionais

especificas ndo se realiza em paralelo a dos demais, mas em interagdo com o grupo, em praticas que
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valorizem o trabalho conjunto, a tutoria entre pares, o apoio mutuo e o reconhecimento das diferentes
contribuigdes. A perspectiva inclusiva, nessa leitura, beneficia o conjunto dos estudantes, ¢ ndo apenas
aqueles inicialmente identificados como publico da educacdo especial.

Booth e Ainscow (2002), ao proporem o Index for Inclusion, sistematizam essa perspectiva ao
indicar que a remoc¢ao das barreiras a aprendizagem e a participacdo deve operar simultaneamente nas
dimensdes cultural, politica e pratica da escola. Nao se trata, portanto, de adicionar atividades inclusivas a
uma escola que continua organizada de modo excludente, mas de reorganizar a prépria escola em torno do
principio inclusivo. Essa reorganizagao exige tempo, planejamento coletivo, formacao continuada, gestao
democratica e disposicao para revisar tradigdes escolares consagradas, mesmo aquelas que oferecem
conforto institucional e pedagogico.

Mantoan (2003) acrescenta uma dimensao relevante a esse debate ao destacar a incompatibilidade
entre inclusdo e padronizagdo avaliativa. Quando os instrumentos avaliativos sao concebidos a partir de um
modelo tnico de aluno, espera-se que todos respondam do mesmo modo, no mesmo tempo, com 0s mesmos
codigos. Estudantes que se afastam desse modelo, por razdes diversas, sdo sistematicamente penalizados.
A inclusdo exige, portanto, uma avaliagdo que dialogue com a diversidade dos modos de aprender, que
valorize processos e ndo apenas produtos, e que reconheca o erro como parte constitutiva da aprendizagem,
em vez de trata-lo como sinal de incompeténcia individual.

No contexto brasileiro, esse debate articula-se a discussdo sobre politicas afirmativas e justigca
educacional. Conforme analisam Silva et al. (2026), a educagdo contemporanea brasileira convive com
avancos normativos relevantes em matéria de equidade, observaveis em legislagdes de ag¢do afirmativa e
em politicas de cotas, e, a0 mesmo tempo, com limites institucionais expressivos que comprometem sua
efetivacao plena. Os autores assinalam que a manutengdo dessas politicas exige vigilancia democratica
continua, considerando que retrocessos normativos e institucionais podem desfazer conquistas
historicamente acumuladas. O direito a aprendizagem, nesse horizonte, articula-se a luta mais ampla por
uma sociedade democratica, plural e comprometida com o enfrentamento das desigualdades estruturais que
atravessam a escolarizagdo brasileira.

A justiga curricular, portanto, ndo ¢ uma aspiragao abstrata, mas exigéncia concreta da inclusao.
Sem ela, a inclusdo tende a converter-se em fachada institucional, incapaz de transformar as condigdes reais
nas quais a aprendizagem se efetiva. Com ela, abrem-se condi¢gdes para que a escola assuma seu papel de
instancia publica comprometida com o desenvolvimento humano integral de todos os seus estudantes, em

todos os seus tempos e espagos educativos.
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5 DESAFIOS CONTEMPORANEOS: A INCLUSAO ENTRE O DISCURSO E AS CONDICOES
REAIS DA ESCOLA BRASILEIRA

A reflexdo acumulada nas se¢des anteriores ganha densidade quando confrontada com as condigdes
concretas em que se realiza a educacao no Brasil contemporaneo. A inclusdo escolar, como projeto,
pressupde escolas com condi¢des materiais adequadas, equipes pedagogicas estaveis, formacao docente
consistente, gestdo democratica, recursos especializados, apoios complementares e articulagdo com
politicas intersetoriais. Reconhecer a distdncia entre essa configuracdo desejavel e a realidade da maior
parte das escolas brasileiras ¢ fundamental para evitar tanto o pessimismo paralisante quanto o otimismo
discursivo desconectado da pratica.

Entre os desafios mais expressivos, situa-se a precariedade das condigdes reais de trabalho docente.
Salas superlotadas, jornadas estendidas, baixa remuneracdo, fragilidade dos espagos de planejamento
coletivo e dificuldades de acesso a formagao continuada de qualidade limitam, na pratica, a capacidade da
escola de implementar respostas pedagdgicas consistentes a diversidade dos estudantes. A retdrica da
inclusdo, desconectada dessas condigdes, tende a converter-se em sobrecarga sobre o professor, ao qual se
atribui a responsabilidade individual de operar transformagdes pedagdgicas em ambientes
institucionalmente hostis. Tal deslocamento ¢ injusto e contraproducente, pois oculta a dimensdo estrutural
do problema e individualiza dilemas que sdo, em sua origem, coletivos e politicos.

Outro desafio relevante diz respeito a formacao inicial de professores para a atuagdo em contextos
inclusivos. Embora as licenciaturas tenham incorporado, em diferentes graus, disciplinas dedicadas a
educacdo inclusiva, persistem lacunas significativas no que concerne a articulacdo entre fundamentos
teodricos, conhecimentos especificos sobre as diferentes singularidades dos estudantes e praticas mediadoras
adequadas. Muitos egressos chegam a sala de aula sem repertorio consolidado para reconhecer barreiras a
aprendizagem, planejar adaptagdes pedagdgicas ou trabalhar de modo colaborativo com profissionais
especializados. A formagdo continuada, por sua vez, nem sempre alcanca a profundidade necessaria,
configurando-se, em muitos casos, como a¢des pontuais e fragmentadas. Esse tema sera retomado com
maior densidade no Capitulo 7 desta obra.

A presenca crescente das tecnologias digitais no cotidiano escolar acrescenta uma camada adicional
de complexidade ao debate. Conforme discutem Costa et al. (2026), a educagdo contemporanea convive
com um cendrio de hiperconectividade que reconfigura media¢des pedagdgicas, vinculos relacionais e o
lugar da presenca docente. Os autores argumentam que, embora as tecnologias possam ampliar
possibilidades de acessibilidade, personalizacao e participacao, sua incorporagao ao processo educativo nao
pode prescindir da dimensao relacional do trabalho pedagogico, sob pena de aprofundar processos de
desumanizagdo da escola. A presenca do professor, no sentido pleno do termo, permanece insubstituivel,

especialmente quando se trata de estudantes em situagdo de vulnerabilidade, para os quais o vinculo com o
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adulto educador ¢ parte constitutiva do processo de aprender. Essa discussao serd aprofundada no Capitulo
5.

A inclusdo escolar enfrenta, ainda, o desafio das desigualdades regionais, étnico-raciais,
socioecondmicas e territoriais que estruturam o sistema educacional brasileiro. Estudantes de comunidades
rurais, quilombolas, indigenas, ribeirinhas e periféricas vivenciam, com frequéncia, condi¢des de
escolarizagdo significativamente distintas das experimentadas em centros urbanos com melhores
indicadores. A inclusdo, nesse cenario, ndo pode ser pensada apenas a partir da lente da deficiéncia, mas
precisa abranger todas as situacdes em que sujeitos historicamente vulnerabilizados encontram barreiras a
aprendizagem e a participacdo. A retorica universalista, que ignora essas assimetrias, contribui para sua
perpetuacao, pois trata como dados naturais aquilo que € produto historico de relagdes sociais desiguais.

A relagdo entre escola e familia constitui outro campo sensivel. A inclusdo escolar requer
comunicagdo, escuta e corresponsabilidade entre instituicdo educativa, familias e redes de apoio. Quando
essas relagdes sdo frageis, conflituosas ou hierarquizadas, perde-se um dos pilares da efetivagdo do direito
a aprendizagem. Esse tema serd objeto especifico do Capitulo 8 desta obra.

A despeito das dificuldades, ha também avangos que merecem reconhecimento. A consolidagao de
legislacdes afirmativas, o crescimento da matricula de estudantes com deficiéncia em escolas comuns, a
presenca de profissionais de apoio educacional especializado em parcela das redes, a multiplicacao de
pesquisas ¢ a formag¢do de uma comunidade académica comprometida com a tematica sdo realiza¢des
significativas. Cabe, portanto, sustentar uma postura analitica equilibrada, que reconhega as conquistas sem
perder de vista o que ainda precisa ser feito. Como observa Freire (1987), o reconhecimento das
contradi¢gdes do real ¢ condicdo para sua superacdo, e ndo pretexto para seu abandono. A inclusdo, nesse
sentido, ¢ tarefa simultaneamente urgente e de longo prazo, que exige paciéncia historica € compromisso

renovado a cada geragao.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo escolar, conforme este capitulo procurou demonstrar, ultrapassa a dimensao técnica das
adaptagdes pontuais ou das prescrigdes normativas. Configura-se como projeto ético-pedagogico
estruturante, comprometido com a dignidade humana, com a equidade, com a participagdo e com o direito
a aprendizagem de todos os estudantes, sem distingdo. Discuti-la em sua densidade significa enfrentar a
historia das exclusdes que a escola produziu e reproduziu, reconhecer os avangos normativos e praticos
conquistados nas ultimas décadas e identificar as tensdes que ainda atravessam sua efetivagao cotidiana.

Ao retomar a hipotese central do texto, € possivel afirmar que a ideia de uma escola mais humana
sO ganha consisténcia quando articulada a pratica inclusiva entendida em sua radicalidade. Isso implica

recusar tanto o discurso vazio que esvazia o conceito quanto a redu¢do da inclusdo a procedimentos
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i1solados. A escola que se pretende inclusiva precisa transformar suas culturas, suas politicas e suas praticas,
em articulacdo com as comunidades que serve, com as familias dos estudantes, com as redes de apoio
profissional e com as politicas publicas que sustentam materialmente o direito a educagdo. Sem essa
articulacdo, a inclusdo permanece como promessa nao cumprida, capaz de iludir consciéncias, mas incapaz
de transformar realidades.

As tensdes contemporaneas, longe de invalidar a perspectiva inclusiva, refor¢am sua urgéncia. Em
um cendrio marcado por desigualdades estruturais, por precarizagdo do trabalho docente e por
reconfiguragdes tecnoldgicas que reorganizam mediagdes educativas, a inclusdo se mostra como
compromisso renovado com aquilo que ha de mais essencial na escola: a possibilidade de que cada sujeito,
em sua singularidade, encontre nela um lugar de aprendizagem, de pertencimento ¢ de formag¢do humana.
Esse compromisso nao dispensa o rigor pedagogico; ao contrario, dele depende, pois o cuidado com o outro
s0 se efetiva quando associado a competéncia técnica e a clareza ética dos profissionais que atuam na escola.

Os limites deste capitulo sdo reconhecidos. Trata-se de uma reflexao de natureza introdutéria, que
abre o debate sem pretensdo de esgota-lo. Muitos dos temas aqui apenas anunciados serdo aprofundados
nas unidades subsequentes desta obra. A diversidade da sala de aula, as praticas pedagogicas inclusivas, as
dificuldades de aprendizagem, o papel das tecnologias, o desenvolvimento socioemocional, a formacao
docente e a articulagdo entre escola, familia e comunidade serdo tratados como desdobramentos desse
horizonte comum, no qual a inclusdo escolar se afirma como condi¢do para que a educacdo cumpra sua
fun¢do social mais essencial. Espera-se, com isso, que este capitulo contribua ndo apenas para o debate
académico, mas também para a reflexdo dos profissionais que, no cotidiano das escolas brasileiras,

convertem o principio inclusivo em pratica diaria.
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RESUMO
Este capitulo discute a diversidade como dimensao constitutiva da sala de aula contemporanea, articulando
diferengas sociais, culturais, linguisticas, cognitivas € emocionais que atravessam o processo educativo.
Parte-se do argumento de que a heterogeneidade nao representa obstaculo a aprendizagem, mas condi¢ao
estruturante da experiéncia escolar, exigindo reconfiguragdes no curriculo, na mediagao pedagbgica e na
propria concepgao de ensino. A discussao articula contribui¢des de autores como Vigotski, Freire, Bourdieu,
Hall, Mantoan, Sacristan, Charlot e Bortoni-Ricardo, além de documentos como a Declaracdo de
Salamanca e a Lei Brasileira de Inclusao. Examina-se criticamente a heranca homogeneizadora da escola
moderna, marcada pela padronizagdo curricular e avaliativa, e seus efeitos na produgdo de exclusdes
silenciosas. Argumenta-se que reconhecer a diversidade implica ndo apenas tolerancia a diferenga, mas
reorganizacdo das praticas pedagogicas em torno da equidade, da escuta e da mediagdo, sem que isso
converta as singularidades dos estudantes em novas categorias rigidas de classificagdo. Conclui-se que a
sala de aula heterogénea, quando assumida como espaco de aprendizagem partilhada, constitui terreno fértil
para o desenvolvimento humano integral, embora exija enfrentamento das condi¢des materiais, formativas

e institucionais que ainda limitam a efetivagdo da escola inclusiva.

Palavras-chave: Diversidade escolar; Heterogeneidade; Equidade educacional; Mediagdo pedagogica;

Inclusdo.

ABSTRACT
This chapter discusses diversity as a constitutive dimension of the contemporary classroom, articulating the
social, cultural, linguistic, cognitive and emotional differences that permeate the educational process. The
argument is that heterogeneity does not represent an obstacle to learning, but a structuring condition of the
school experience, requiring reconfigurations in the curriculum, in pedagogical mediation and in the very
conception of teaching. The discussion draws on contributions from authors such as Vygotsky, Freire,
Bourdieu, Hall, Mantoan, Sacristan, Charlot and Bortoni-Ricardo, in addition to documents such as the
Salamanca Declaration and the Brazilian Inclusion Act. The chapter critically examines the homogenizing
legacy of modern schooling, marked by curricular and evaluative standardization, and its effects on the
production of silent exclusions. It argues that recognizing diversity implies not only tolerance of difference,
but a reorganization of pedagogical practices around equity, listening and mediation, without converting
students' singularities into new rigid categories of classification. The chapter concludes that the
heterogeneous classroom, when assumed as a space for shared learning, constitutes fertile ground for
integral human development, although it requires confronting the material, formative and institutional

conditions that still limit the realization of inclusive schooling.

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

32



DIVERSIDADE NA SALA DE AULA: DIFERENCAS SOCIAIS, CULTURAIS, COGNITIVAS E EMOCIONAIS NO
PROCESSO EDUCATIVO

Keywords: School diversity; Heterogeneity; Educational equity; Pedagogical mediation; Inclusion.

1 INTRODUCAO

Toda sala de aula €, em certo sentido, um pequeno arquivo do mundo. Nela se retinem, em torno de
uma mesma inten¢do formativa, sujeitos cujas historias, condigdes materiais, repertorios culturais, modos
de pensar e de sentir ndo coincidem nunca por completo. Essa ndo coincidéncia, longe de constituir
anomalia ou limitagdo a corrigir, ¢ justamente aquilo que confere densidade humana a experiéncia
educativa. Pensar a escola contemporanea exige, portanto, deslocar a diversidade do lugar de problema para
o lugar de premissa.

O capitulo anterior abordou os fundamentos da inclusdo escolar e seu compromisso com a formacao
humana integral. O presente capitulo avanca nessa discussdo ao examinar a sala de aula como espago de
heterogeneidade constitutiva, no qual diferencas sociais, culturais, linguisticas, cognitivas e emocionais ndo
apenas convivem, mas estruturam o préprio processo educativo. Trata-se, aqui, de recusar a ficgdo
pedagégica do aluno médio, herdada da escolarizacdo industrial, e de pensar a aula como encontro de
singularidades que aprendem em ritmos, estilos e horizontes de sentido distintos.

A pergunta que orienta o capitulo pode ser formulada de modo deliberadamente simples: o que
significa, para a pratica docente e para a organizagdo escolar, levar a sério a diversidade que de fato existe
nas salas de aula brasileiras? A resposta, contudo, ¢ menos simples. Implica revisar concepg¢des de curriculo,
de avaliagdo, de gestdo da sala e, sobretudo, de aprendizagem. Implica reconhecer que a equidade
pedagbgica ndo consiste em tratar todos do mesmo modo, mas em oferecer a cada um as mediacdes
necessarias para que possa avangar a partir de onde esta. Implica, ainda, sustentar essa proposi¢do contra o
pano de fundo de condi¢des materiais, formativas e institucionais frequentemente adversas, que limitam a

efetivacao cotidiana de uma escola verdadeiramente acolhedora.

2 A SALA DE AULA COMO HETEROGENEIDADE CONSTITUTIVA

A escola moderna foi concebida, em larga medida, sob o signo da homogeneidade. As gramaticas
escolares consolidadas ao longo dos séculos XIX e XX, com turmas seriadas por idade, curriculos comuns,
avaliagdes padronizadas e ritmos uniformes de progressdo, responderam a um projeto civilizatério que
pressupunha a existéncia de um sujeito-padrdo a ser formado. Como observa Sacristdin (2001), a
obrigatoriedade escolar nasceu vinculada a promessa de inclusdo de todos em um mesmo conjunto de
saberes considerados socialmente necessarios, mas operou, simultaneamente, mecanismos de selecao que

produziram desigualdades sob a aparéncia de igualdade formal.
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Esse modelo, ainda hoje predominante, encontra dificuldades crescentes diante da realidade efetiva
das salas de aula contemporaneas. A escola brasileira dos ultimos trinta anos passou por significativa
expansdo do acesso, especialmente nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Criangas e
jovens que antes permaneciam a margem do sistema educacional passaram a ocupar diariamente as carteiras
escolares. Tal expansao, ao democratizar a presenca, tornou visivel aquilo que sempre existiu, mas que a
escola seletiva conseguia ocultar: a profunda heterogeneidade dos sujeitos que aprendem.

Reconhecer a heterogeneidade como dimensdo constitutiva, € ndo circunstancial, da sala de aula
exige um deslocamento epistemoldgico. Nao se trata de admitir, em tom de concessdo, que existem alunos
diferentes que precisam ser acomodados ao curriculo previsto, mas de compreender que o proprio curriculo,
a propria didatica e a propria avaliacdo s6 fazem sentido quando concebidos a partir da pluralidade dos
aprendentes. Mantoan (2003) sustenta, com particular firmeza, que a inclusdo exige rever as bases sobre as
quais a escola se organiza, e ndo apenas adicionar dispositivos de adaptagdo a uma estrutura essencialmente
excludente.

Essa perspectiva encontra eco em Perrenoud (2000), para quem a diferenciacdo pedagogica nao
constitui excegdo a ser feita em casos especiais, mas principio organizador da pratica docente em qualquer
sala de aula minimamente atenta as singularidades dos estudantes. A pedagogia diferenciada, nesse sentido,
ndo corresponde a um conjunto de técnicas a serem aplicadas pontualmente, mas a uma postura permanente
de leitura dos percursos formativos, das dificuldades especificas e das possibilidades de cada aprendente.

A heterogeneidade da sala de aula manifesta-se em multiplas dimensdes, que se entrelagam no
cotidiano escolar e que exigem, para serem compreendidas, abordagem analitica capaz de distinguir sem
fragmentar. As diferencas sociais e culturais, as diferencas linguisticas, as diferengas cognitivas e as
diferencas emocionais € comportamentais constituem eixos que ndo operam isoladamente, mas em
interagdo complexa, sempre mediada pelas condigdes materiais e simbolicas da escolarizagdo. Examina-las

separadamente, como se fara a seguir, € recurso analitico, ndo retrato fiel da experiéncia.

3 DIFERENCAS SOCIAIS E CULTURAIS: DESIGUALDADE, RECONHECIMENTO E
CURRICULO

Nenhuma analise honesta da diversidade escolar pode prescindir da dimensao social. A sala de aula
brasileira ¢ atravessada por desigualdades estruturais cuja génese antecede largamente a escola, mas que
nela encontram terreno particularmente sensivel, ora para serem reproduzidas, ora para serem questionadas.
A obra classica de Bourdieu e Passeron (1992) sobre a reprodugdo cultural permanece referéncia
incontornavel para compreender como a escola, ao supor um capital cultural socialmente valorizado como
naturalmente disponivel a todos, acaba por privilegiar aqueles que o herdam de seus contextos familiares e

por penalizar aqueles cuja socializa¢do primaria se distanciou desse repertorio.
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A nocdo de capital cultural permite ler com nitidez algumas cenas comuns da escola brasileira: o
estudante que ndo compreende referéncias literarias presumidas pelo professor; a aluna cuja familia ndo
pode acompanhar os deveres de casa; o jovem que enfrenta jornadas de trabalho informal antes ou depois
das aulas. Essas ndo sdo situagdes marginais, mas constituintes do cotidiano escolar de milhdes de
estudantes. Ignora-las, em nome de um suposto principio de igualdade formal, equivale a transformar a
desigualdade material em mérito ou demérito individual, operagdo proxima daquilo que Bourdieu e
Passeron (1992) analisam como violéncia simbolica no funcionamento escolar. Freire (1996), de outra
perspectiva teodrica mas em sintonia critica, denunciou esse mesmo movimento ao mostrar como a educacao
bancaria, ao desconsiderar a historia e o saber do educando, opera como pratica de desumanizagao.

A educagdo como pratica da liberdade, nos termos freirianos, exige reconhecer o estudante em sua
condi¢do concreta, situada historicamente. O respeito aos saberes do educando, principio recorrente em
Pedagogia da autonomia, ndo corresponde a relativismo pedagdgico, mas a ponto de partida ético: o
trabalho docente deve articular o conhecimento sistematizado com o universo cultural e existencial
daqueles que aprendem, sem o que o ensino se torna mera transferéncia mecanica e, paradoxalmente,
ineficaz mesmo do ponto de vista estritamente cognitivo (FREIRE, 1996).

A dimensao cultural da diversidade desdobra-se, ainda, em questdes de pertencimento étnico-racial,
de identidade religiosa, de origem regional, de género e de orientacdo sexual. A escola brasileira
historicamente operou sob horizonte cultural eurocéntrico e branco, silenciando ou folclorizando as
contribui¢des dos povos negros, indigenas, quilombolas e ciganos, entre outros. As Leis n° 10.639/2003 e
n°® 11.645/2008, ao tornarem obrigatorio o ensino de histdria e cultura afro-brasileira, africana e indigena,
representaram avanco normativo expressivo, embora sua efetivagdo cotidiana ainda dependa de condig¢des
formativas, materiais e didaticas frequentemente ausentes (BRASIL, 2003; BRASIL, 2008).

Stuart Hall (2006) ofereceu, em andlises hoje incontornaveis, a tese de que as identidades
contemporaneas sdo plurais, fluidas e em permanente reconfiguracdo, distantes da imagem de esséncias
estaveis. Para a escola, essa compreensdao tem implicacdes profundas. Significa que os estudantes nao
chegam a sala de aula com identidades prontas a serem confirmadas ou negadas, mas em processos vivos
de construcao identitaria, nos quais a experiéncia escolar pode atuar tanto como fator de afirmacao quanto
de constrangimento. A pedagogia que se pretende inclusiva precisa, portanto, sustentar espagos nos quais
essas identidades possam ser expressas, problematizadas e respeitadas, sem essencialismos nem
silenciamentos.

Vera Maria Candau (2008) propde, nesse sentido, a no¢ao de educagao intercultural critica, que vai
além da simples celebracao das diferencas culturais para examinar criticamente as relacdes de poder que as
constituem e hierarquizam. A interculturalidade critica recusa tanto o universalismo abstrato, que dilui as

diferengas em nome de uma humanidade genérica, quanto o relativismo radical, que isola os grupos em
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suas particularidades. Propde, em lugar disso, o didlogo entre saberes, modos de vida e perspectivas, atento
as assimetrias historicas que estruturam esse encontro.

A dimensdo linguistica merece mencao especifica. A escola brasileira opera como instituicao
predominantemente monolingue em lingua portuguesa padrao, ainda que conviva com estudantes falantes
de outras variedades linguisticas, de linguas indigenas, da Lingua Brasileira de Sinais, reconhecida
oficialmente como meio legal de comunicagdo e expressdo da comunidade surda brasileira (BRASIL,
2002), no caso dos estudantes surdos, e, crescentemente, de linguas estrangeiras trazidas por populagdes
migrantes e refugiadas. A imposicdo da norma culta como Unica referéncia legitima, sem trabalho
pedagogico cuidadoso sobre a variacdo linguistica, produz dois efeitos pedagogicamente danosos:
estigmatiza a fala de origem dos estudantes e dificulta a apropriagdo efetiva da escrita formal. Pesquisas
em sociolinguistica educacional, como aquelas desenvolvidas por Bortoni-Ricardo (2004), ha décadas
insistem em que a tarefa da escola ndo ¢ substituir uma variedade por outra, mas ampliar o repertorio
linguistico dos estudantes, sem desvalorizar suas formas habituais de expressao.

A diversidade cultural e social, portanto, ndo é tema acessorio da educagao inclusiva, mas dimensao
central. O curriculo, longe de ser instrumento neutro, constitui territorio em disputa, na expressao de Arroyo
(2011), no qual se decide o que conta como conhecimento legitimo, quais sujeitos sdo representados e quais
sdo silenciados. Pensar a diversidade na sala de aula implica, necessariamente, pensar o curriculo: que
selecdes foram feitas, em nome de quem, com quais consequéncias para a aprendizagem dos estudantes

que historicamente estiveram a margem dessa selecao.

4 DIFERENCAS COGNITIVAS E EMOCIONAIS: A APRENDIZAGEM COMO PROCESSO
SINGULAR

Para além das diferencas sociais e culturais, a sala de aula retine sujeitos cujos modos de aprender
sdo igualmente diversos. Aqui, contudo, € necessaria cautela analitica. Falar em diferencas cognitivas ndo
significa reativar tipologias rigidas de aprendentes, nem tampouco endossar teorias popularizadas que
carecem de sustentacdo empirica robusta, como certas versoes simplificadas dos chamados estilos de
aprendizagem. Significa, antes, reconhecer que a aprendizagem ¢ processo singular, situado, mediado e
marcado por trajetorias formativas e experiéncias de vida que ndo se repetem.

Vigotski (2007, 2008) ofereceu contribui¢cdes fundamentais para a compreensdo da aprendizagem
como processo socialmente mediado. A no¢do de zona de desenvolvimento proximal, central em sua obra,
sustenta que aquilo que o estudante consegue realizar com a ajuda de outros mais experientes constitui o
terreno propicio a intervencgdo pedagogica. Essa proposi¢ao tem implicagdes decisivas para a inclusao: cada

estudante apresenta uma zona de desenvolvimento proximal distinta, e o trabalho docente consiste em
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identificar essa zona, sustentar processos de media¢ao adequados e acompanhar a progressiva apropriacao
dos conteudos, instrumentos e modos de pensar proprios a cultura escolar.

A perspectiva vigotskiana € particularmente fértil para pensar a diversidade cognitiva porque recusa
a leitura biologizante das diferencgas entre os estudantes. Desempenhos escolares dispares nao traduzem,
em si mesmos, capacidades intelectuais distintas, mas resultam da interagdo entre histérias de vida,
experiéncias culturais, oportunidades de mediagao e qualidade do trabalho pedagogico. Essa compreensao
desloca o olhar do deficit individual para as condigdes de ensino, sem com isso negar que existem condigdes
neurologicas, sensoriais ou cognitivas especificas que demandam atencao pedagogica particular.

A discussdo sobre estudantes com transtornos do neurodesenvolvimento, deficiéncias intelectuais,
sensoriais ou multiplas, e altas habilidades ou superdotagdo merece tratamento proprio, parcialmente
desenvolvido em capitulos posteriores desta obra. Cabe aqui, contudo, sublinhar que a presenca desses
estudantes em salas de aula comuns, garantida pela legislacao brasileira (BRASIL, 1996; BRASIL, 2015)
e respaldada por documentos internacionais como a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), nio
constitui excegdo a ser tolerada, mas dimensao estruturante do projeto inclusivo. A preseng¢a, contudo, ndo
basta. A efetivacdo do direito a aprendizagem exige condigdes materiais, recursos pedagogicos, formagao
docente e organizacdo escolar capazes de sustentar processos de mediacao efetivos.

Charlot (2000), em sua proposta de uma sociologia da relagdo com o saber, contribui para superar
reducionismos que ora atribuem o sucesso escolar a fatores socioecondmicos, ora a aptiddes individuais. O
autor sustenta que aprender ¢ uma atividade humana atravessada por sentidos, por relacdes com o mundo,
com 0s outros e consigo mesmo. Compreender por que um estudante aprende ou deixa de aprender exige
indagar que sentido a atividade escolar tem para ele, em que medida ela se articula com seus projetos de
vida, suas vinculagdes afetivas, suas experiéncias anteriores de €xito ou fracasso. Ndo ha aprendizagem
efetiva sem mobilizagdo do sujeito, e nao ha mobilizacao sem que algo da experiéncia escolar faca sentido
em sua trajetoria.

A dimensdo emocional e afetiva da aprendizagem, frequentemente subestimada em concepgdes
intelectualistas do ensino, ganhou centralidade nas décadas mais recentes. Wallon (2007), em obra de
referéncia incontorndvel, demonstrou a indissociabilidade entre afetividade e cogni¢ao no desenvolvimento
humano. As emogdes ndo sdo acessorio a aprendizagem, mas dimensdo constitutiva do modo como os
sujeitos se relacionam com os objetos do conhecimento, com seus pares e com a figura do professor.
Estudantes que vivenciam ambientes escolares marcados por humilhagdo, indiferenga ou medo t€m
comprometida a propria possibilidade de aprender, ainda que dispostos perante eles os melhores contetudos.

Reconhecer a dimensdo emocional da diversidade implica considerar, ainda, a presenca crescente
de questdes de salide mental entre criangas e adolescentes, agravadas em contextos de vulnerabilidade

social, violéncia doméstica e, mais recentemente, das marcas deixadas pela pandemia da COVID-19. A
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escola ndo substitui servigos especializados de satide, mas ¢ frequentemente o primeiro espago institucional
no qual sinais de sofrimento emocional se manifestam, e onde encontrar ou ndo acolhimento pode fazer
diferenga significativa no enfrentamento dessas situagdes. O trabalho docente, nesse cenario, exige
sensibilidade para reconhecer os limites da propria atuagdo e para articular-se com redes de apoio mais
amplas, tema retomado em capitulos subsequentes.

As diferengas comportamentais, por fim, constituem dimensao particularmente sensivel do trabalho
pedagogico cotidiano. Estudantes inquietos, que resistem as rotinas escolares, que apresentam dificuldades
de autorregulacao ou que respondem aos conflitos com agressividade sdo frequentemente lidos sob a chave
da indisciplina, categoria que tende a deslocar a explicagdo do contexto escolar para o carater individual.
Sem desconsiderar que existem dindmicas comportamentais que efetivamente demandam intervengao, €
fundamental indagar em que medida o proprio dispositivo escolar, com suas rotinas, seus tempos rigidos,
sua organizagdo espacial e suas exigéncias de imobilidade prolongada, contribui para produzir as condutas
que depois condena.

Reconhecer a diversidade, contudo, nao significa transformar cada diferenga em categoria fixa de
intervengdo. O risco de uma pedagogia excessivamente classificatoria € substituir a homogeneizagdo antiga
por uma nova forma de etiquetamento dos estudantes, na qual rdtulos diagnosticos, identitarios ou
comportamentais passam a antecipar ¢ a limitar aquilo que se espera de cada aprendente. A mediagao
inclusiva exige conhecer as singularidades sem aprisionar os sujeitos nelas, construindo respostas
pedagdgicas flexiveis, contextualizadas e abertas a revisdo. Trata-se de reconhecer a diferenca sem fixa-la,
de responder a necessidades sem reduzir os estudantes a elas, de sustentar a heterogeneidade como

horizonte sem converté-la em mera taxonomia administrativa.

5 DA HOMOGENEIZACAO A MEDIACAO: IMPLICACOES PEDAGOGICAS E FORMATIVAS

Reconhecer a diversidade como dimensdo constitutiva da sala de aula implica reorganizar
substantivamente as praticas pedagogicas. Nao basta tolerar a diferenca ou produzir discursos de
valorizacdo que ndo se traduzam em reorganizacdo efetiva do trabalho cotidiano. As implicagdes dessa
compreensdo atravessam, ao menos, quatro dimensdes da pratica educativa: o curriculo, a mediagao
pedagogica, a avaliacdo e a formacdo docente.

No plano curricular, levar a sério a diversidade exige superar a fic¢do do conteudo Unico, transmitido
de maneira uniforme a estudantes supostamente equivalentes. Nao se trata de fragmentar o curriculo em
tantas versdes quantos forem os estudantes, o que seria operacao inviavel e pedagogicamente equivocada,
mas de reconhecer que os conhecimentos selecionados como objeto de ensino podem ser abordados a partir
de multiplas entradas, conectados a experiéncias culturais diversas e mobilizados em situagdes de

aprendizagem variadas. Gimeno Sacristan (2000) lembra que o curriculo real, aquele que efetivamente se
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realiza no encontro entre professores, estudantes e saberes, ¢ sempre uma reconstru¢do do curriculo
prescrito, e essa reconstru¢do pode ser feita com maior ou menor sensibilidade as singularidades dos
sujeitos envolvidos.

No plano da mediagdo pedagogica, a perspectiva da diferenciagao proposta por Perrenoud (2000)
oferece referéncia consistente. Diferenciar ndo consiste em criar tarefas distintas para cada estudante, mas
em organizar situacdes de aprendizagem suficientemente abertas para que diferentes sujeitos possam delas
participar a partir de seus repertorios e seus ritmos. Implica, ainda, mobilizar variedade de recursos
didaticos, de formas de agrupamento, de modalidades de produgao e de niveis de aprofundamento, de modo
que a sala de aula deixe de operar como espago uniforme para constituir-se como ambiente plural de
aprendizagem.

A avaliacdo constitui ponto de tensdo particularmente agudo. As praticas avaliativas predominantes
na escola brasileira ainda se organizam em torno de provas escritas individuais, com critérios uniformes e
resultados comparativos. Essa modalidade avaliativa, tomada como referéncia exclusiva, opera como
dispositivo seletivo que penaliza sistematicamente os estudantes que ndo correspondem ao perfil previsto.
Pensar a diversidade exige diversificar também as formas de avaliagdo, incorporando observagdo
processual, autoavaliagdo, producdes variadas, registros de percurso e devolutivas formativas que
efetivamente apoiem a aprendizagem, em lugar de simplesmente ranquear desempenhos. Nao se trata de
abandonar a avaliacdo ou de relativizar a aprendizagem, mas de reconhecer que diferentes estudantes podem
demonstrar suas aprendizagens de modos distintos, € que a funcdo primordial da avaliacdo no contexto
escolar € orientar o ensino, ndo classificar os aprendentes.

A formacdo docente, finalmente, constitui dimensdo decisiva. A complexidade das situagdes
pedagogicas atravessadas pela diversidade exige profissionais capazes de leitura contextualizada das salas
de aula, de mobilizacdo criteriosa de saberes pedagogicos, de reflexdo sobre a propria pratica e de
articulagdo com colegas e com profissionais de areas afins. Novoa (2009) tem insistido em que a formagao
docente, para responder aos desafios contemporaneos, precisa articular conhecimento profissional, cultura
institucional e desenvolvimento pessoal, em processos formativos continuos e ancorados nas praticas reais
da escola. A formacdo inicial, ainda predominantemente teérica e descontextualizada, e a formacao
continuada, frequentemente fragmentada em cursos pontuais, demandam reconfiguragdes profundas se a
inclusdo da diversidade for efetivamente assumida como compromisso institucional.

E importante, contudo, evitar a idealizagdo que apenas reproduz, sob nova retérica, a velha
tendéncia de imputar ao professor a responsabilidade integral pelo enfrentamento de problemas estruturais.
As condi¢cdes materiais do trabalho docente brasileiro, marcadas por turmas numerosas, jornadas
extenuantes, remuneragdo insuficiente, infraestrutura precaria em muitas escolas e escassez de profissionais

de apoio especializado, constituem limites concretos que nenhuma sofisticagdo metodoldgica pode,
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isoladamente, superar. Reconhecer a diversidade como dimensao constitutiva da sala de aula implica,
simultaneamente, lutar pelas condi¢des institucionais e materiais que tornam possivel responder a ela com
qualidade pedagogica.

A escola inclusiva, que reconhece e responde a diversidade, ndo ¢ apenas projeto pedagdgico, mas
também projeto politico. Booth e Ainscow (2011), em sua proposta do Index para a inclusdo, sustentam
que a inclusdo deve ser pensada como processo permanente de redugdo de barreiras a aprendizagem e a
participagdo, que exige envolvimento ativo de toda a comunidade escolar e suporte das politicas publicas
educacionais. A diversidade na sala de aula, portanto, ndo ¢ problema a ser resolvido por professores em

isolamento, mas desafio coletivo que mobiliza redes de responsabilidade compartilhada.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo procurou sustentar uma tese aparentemente simples, mas de implicagdes profundas: a
diversidade que se manifesta nas salas de aula contemporaneas ndo constitui obstaculo a educagdo, mas a
condicdo mesma de seu acontecimento. Pensar a escola sob essa premissa exige superar concepgdes
homogeneizadoras herdadas da escolarizacdo industrial, ainda hoje sedimentadas em curriculos, em
praticas avaliativas e em rotinas institucionais que pressupdem um sujeito-padrao que nunca existiu de fato.

A analise procurou articular as diferentes dimensdes da diversidade, a saber, social, cultural,
linguistica, cognitiva e emocional, sem fragmentd-las em categorias estanques. Essas dimensdes se
entrelacam no cotidiano escolar, e qualquer tratamento pedagdgico minimamente honesto precisa
reconhecer essa complexidade. A interlocugdo entre Vigotski, Freire, Bourdieu, Hall, Mantoan, Sacristan,
Charlot, Bortoni-Ricardo e outros autores procurou oferecer densidade tedrica a proposicao central, sem
reduzi-la a discurso normativo.

Algumas tensdes permanecem em aberto € merecem registro explicito. A primeira diz respeito a
distancia entre o reconhecimento normativo da diversidade, presente em legislacdes e documentos oficiais,
e as condigdes reais de efetivacdo cotidiana desse reconhecimento na pratica escolar. Nao basta que leis
afirmem o direito a educagdo inclusiva; € necessario que se sustentem condi¢des materiais, formativas e
organizacionais que tornem esse direito efetivo. A segunda tensdo remete ao risco de que o discurso da
diversidade, quando descolado de andlises criticas das desigualdades estruturais, se converta em retorica
vazia que celebra diferencas sem questionar as relacdes de poder que as hierarquizam.

H4, ainda, uma terceira tensdo, particularmente delicada: a que se estabelece entre o reconhecimento
das singularidades dos estudantes e a manutengdo de objetivos formativos comuns. Recusar a
homogeneizag¢ao nao significa abandonar a aspiracao de que todos os estudantes acessem conhecimentos
sistematizados, desenvolvam capacidades intelectuais complexas e ampliem suas possibilidades de leitura

do mundo. Significa, antes, reconhecer que esses objetivos comuns s6 podem ser efetivamente alcangados
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quando a escola € capaz de oferecer percursos diferenciados, mediagdes sensiveis e tempos respeitados as
singularidades dos sujeitos que aprendem, sem que o reconhecimento das diferencas se converta em novo
dispositivo de classificagdo dos aprendentes.

A sala de aula heterogénea, portanto, ndo € problema pedagogico a ser resolvido pela uniformizagao,
mas poténcia educativa a ser sustentada pela mediacao. O capitulo seguinte aprofunda essa proposicao ao
examinar praticas pedagdgicas inclusivas concretas, capazes de responder a heterogeneidade da sala de aula
com rigor tedrico e sensibilidade humana. Antes, porém, importa reafirmar a aposta que atravessa toda esta
obra: a de que uma escola mais humana ¢ aquela capaz de reconhecer, acolher e responder a diversidade

ndo como exce¢do, mas como ponto de partida do trabalho educativo.
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RESUMO
O presente capitulo examina as praticas pedagogicas inclusivas como dimensdo decisiva da efetiva¢do do
direito a aprendizagem em contextos escolares heterogéneos. Parte-se do reconhecimento de que a inclusao
somente se realiza quando atravessa a sala de aula em sua materialidade, alcangando o planejamento, os
modos de mediar, os percursos curriculares, as estratégias avaliativas, a organizacdo dos espagos ¢ as
relacdes estabelecidas entre estudantes, docentes e demais profissionais. Mediante revisdo tedrica de
natureza analitico-critica, articulam-se contribuicdes da pedagogia da mediacdo de inspiracdo vigotskiana,
da pedagogia diferenciada, do desenho universal para a aprendizagem, da avaliacdo mediadora e formativa
e dos estudos contemporaneos sobre cooperagdo escolar, pertencimento e acessibilidade pedagdgica.
Discutem-se, em sequéncia, a centralidade da mediagdo docente, os principios e os limites da flexibilizagdo
curricular, as potencialidades das metodologias colaborativas, os fundamentos da avaliacdo inclusiva e as
condi¢des de organizagdo de ambientes acolhedores. Argumenta-se que praticas pedagogicas inclusivas
exigem, simultaneamente, s6lido dominio tedrico, sensibilidade ética, planejamento intencional e
condi¢des institucionais adequadas, sem as quais o discurso inclusivo se converte em sobrecarga
individualizada do professor. Conclui-se que a participagdo, a aprendizagem e o pertencimento de todos os
estudantes dependem de uma reconfiguragdo consistente da pratica pedagdgica, sustentada por culturas
escolares colaborativas, formag¢ao docente qualificada e politicas publicas que assegurem as condigdes

materiais para sua viabilizagdo.

Palavras-chave: Praticas pedagdgicas inclusivas; Mediagdo docente; Flexibilizagdo curricular; Avaliacao

inclusiva; Pertencimento escolar.

ABSTRACT
This chapter examines inclusive pedagogical practices as a decisive dimension of the realization of the right
to learning in heterogeneous school contexts. It is based on the recognition that inclusion only materializes

when it permeates the classroom in its concrete dimension, reaching planning, mediation strategies,
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curricular pathways, assessment procedures, spatial organization, and the relationships established among
students, teachers, and other professionals. Through a theoretical analytical and critical review, the chapter
articulates contributions from Vygotskian mediation pedagogy, differentiated pedagogy, Universal Design
for Learning, mediating and formative assessment, and contemporary studies on school cooperation,
belonging, and pedagogical accessibility. It successively discusses the centrality of teacher mediation, the
principles and limits of curricular flexibility, the potential of collaborative methodologies, the foundations
of inclusive assessment, and the conditions for organizing welcoming environments. It is argued that
inclusive pedagogical practices simultaneously require solid theoretical mastery, ethical sensitivity,
intentional planning, and adequate institutional conditions, without which the inclusive discourse becomes
an individualized burden on the teacher. It concludes that the participation, learning, and belonging of all
students depend on a consistent reconfiguration of pedagogical practice, sustained by collaborative school

cultures, qualified teacher education, and public policies that ensure the material conditions for its viability.

Keywords: Inclusive pedagogical practices; Teacher mediation; Curricular flexibility; Inclusive

assessment; School belonging.

1 INTRODUCAO

A discussao acerca da inclusdo escolar, conforme desenvolvida nos capitulos anteriores desta obra,
evidenciou que a presenga formal de estudantes com diferentes singularidades nas escolas comuns, embora
seja conquista significativa, ndo basta para configurar uma educagdo efetivamente inclusiva. Reconhecer a
diversidade como realidade constitutiva da sala de aula, tal como discutido no capitulo precedente, exige
um desdobramento pratico que ainda mobiliza, com intensidade, o cotidiano escolar brasileiro. Esse
desdobramento se inscreve no terreno das praticas pedagdgicas, onde a inclusdo deixa de ser um principio
enunciado e passa a se constituir, ou ndo, em experiéncia efetivamente vivida pelos estudantes.

A questdo central que atravessa o presente capitulo pode ser formulada nos seguintes termos: que
praticas pedagogicas sdao capazes de favorecer, simultaneamente, a participacdo, a aprendizagem € o
pertencimento de todos os estudantes, considerando a heterogeneidade que caracteriza as salas de aula
contemporaneas? A pergunta, embora aparentemente simples, abre um campo complexo de analise. Ela
exige confrontar a tradi¢do escolar de homogeneizacao dos percursos formativos, problematizar concepgdes
consolidadas de mediacdo docente e avaliagcdo, examinar criticamente o lugar do curriculo prescrito e
refletir sobre as condigdes materiais e relacionais que tornam o espaco escolar um lugar de acolhimento ou
de exclusdo silenciosa.

Importa reconhecer, desde logo, que a literatura especializada acumulou, ao longo das ultimas

décadas, contribuicdes substantivas sobre o tema. Autores como Vigotski (1998), Mantoan (2003),
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Perrenoud (2000), Hoffmann (2014) e Ainscow (2009), além dos referenciais do Desenho Universal para a
Aprendizagem desenvolvidos por Meyer, Rose e Gordon (2014), oferecem quadros conceituais que
permitem pensar a pratica pedagogica para além de prescrigdes genéricas ou de adaptagdes pontuais. Apesar
disso, o que se observa em parcela expressiva das escolas brasileiras ¢ uma distancia significativa entre o
que a pesquisa académica propde e o que efetivamente se realiza no chao da escola. Essa distancia ndo pode
ser atribuida exclusivamente a formagdo ou a disposi¢do dos professores, pois envolve igualmente
condi¢des institucionais, materiais, curriculares e politicas que ultrapassam o ambito individual da pratica
docente.

O capitulo organiza-se em torno de cinco eixos articulados. O primeiro discute a mediagdo docente
como categoria central da pratica pedagogica inclusiva, recuperando a tradi¢do vigotskiana e dialogando
com elaborag¢des contemporaneas. O segundo examina os principios e os limites da flexibilizagado curricular,
distinguindo-a de praticas reducionistas frequentemente confundidas com adaptacgdo. O terceiro analisa as
metodologias colaborativas e o desenho universal para a aprendizagem como caminhos para a participagdo
efetiva dos estudantes. O quarto trata da avaliacdo inclusiva, apresentando-a como pratica mediadora ¢
formativa que se contrapde ao paradigma classificatério. O quinto eixo aborda a acessibilidade pedagogica
e a organizac¢do de ambientes acolhedores, considerando suas dimensdes materiais, simbdlicas e relacionais.
As consideragdes finais retomam as tensdes discutidas e indicam implicagdes para a formacao docente,

para a gestdo escolar e para as politicas publicas, em didlogo com os capitulos subsequentes da obra.

2 MEDIACAO DOCENTE: A CENTRALIDADE DO PROFESSOR NA CONSTRUCAO DA
EXPERIENCIA INCLUSIVA

A noc¢ao de mediacao ocupa lugar privilegiado na reflexao sobre a pratica pedagogica inclusiva. Em
sua acep¢ao mais robusta, herdada da tradi¢do vigotskiana, a mediacdo ndo se confunde com a simples
transmissdo de contetidos, tampouco com a facilitagdo genérica do processo de aprender. Trata-se de um
processo intencional de articulacdo entre o sujeito que aprende, os objetos do conhecimento, os
instrumentos culturais e os signos disponiveis, no qual o adulto educador cumpre funcao estruturante.
Vigotski (1998) demonstrou que o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores depende de
interacdes sociais qualificadas, mediadas por sistemas simbolicos historicamente constituidos, € que a
aprendizagem antecede e impulsiona o desenvolvimento, especialmente quando opera na zona de
desenvolvimento proximal de cada estudante.

Essa perspectiva tem implicagdes profundas para a pratica pedagdgica inclusiva. Se o
desenvolvimento depende de mediagdes qualificadas, entdo a presenca de estudantes com diferentes ritmos,
repertdrios e modos de aprender exige do professor a capacidade de modular suas intervengdes, oferecendo

apoios diferenciados conforme as necessidades reconhecidas em cada situacdo. A mediagdo inclusiva nao
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pressupOe nivelar para baixo, expectativa frequente em leituras superficiais da inclusdo, mas sustentar
elevadas expectativas de aprendizagem para todos os estudantes, oferecendo as ajudas necessarias para que
possam alcangé-las. A esse respeito, o conceito de andaimes pedagdgicos, ou scaffolding, proposto por
Wood, Bruner e Ross (1976), oferece uma metéafora produtiva para pensar a sustentacdo progressiva da
aprendizagem, com retirada gradual dos apoios a medida que o estudante constroéi autonomia. A nogao
dialoga estreitamente com a perspectiva vigotskiana, ao destacar o papel do adulto experiente na ampliagdo
das possibilidades cognitivas do aprendiz.

A mediacao docente, contudo, ndo se reduz a dimensao técnica das intervengdes pedagogicas. Ela
se constitui também como gesto ético, no qual o professor reconhece o estudante como sujeito legitimo do
processo educativo, capaz de aprender, de produzir significado e de contribuir para o ambiente coletivo de
aprendizagem. Freire (1996) sublinhou que ensinar exige respeito aos saberes e a dignidade do educando,
recusando praticas autoritarias que reduzem o ato pedagdgico a transmissdo vertical de informacgdes. Essa
dimensao ética ¢ particularmente relevante no contexto inclusivo, no qual estudantes com deficiéncia, com
transtornos do desenvolvimento, com dificuldades de aprendizagem ou em situagdo de vulnerabilidade
social estdo historicamente sujeitos a processos de invisibilizagdo, infantilizagdo ou desqualificacio.

A construgdo de uma mediacdo inclusiva exige, portanto, um deslocamento na cultura pedagdgica
frequentemente instalada nas escolas. O professor que opera sob o paradigma da homogeneizacao tende a
planejar para um estudante médio idealizado, atribuindo as dificuldades enfrentadas por outros a sua
suposta inadequacdo. Ja o professor que assume a perspectiva inclusiva planeja considerando a
variabilidade real dos estudantes presentes na sala de aula, reconhecendo que nenhum aluno ¢ exatamente
igual ao modelo abstrato que historicamente orientou a escolariza¢do. Essa reorganizagdo da pratica
implica, conforme observa Mantoan (2003), repensar a propria concepgao de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo, em direcdo a um modelo que opere com a diferenga como principio, € ndo como excecao.

Cabe ressaltar, contudo, que a centralidade atribuida a mediacdo docente ndo pode redundar em
sobrecarga individual do professor. A literatura critica sobre inclusdo tem alertado, com razao, para o risco
de transferir ao professor a responsabilidade integral por transformagdes que dependem, em larga medida,
de condigdes institucionais, formativas e politicas. Sem espacos de planejamento coletivo, sem apoio
especializado articulado, sem materiais didaticos adequados, sem tempo pedagdgico para o atendimento a
diversidade ¢ sem formacdo continuada consistente, a media¢do inclusiva converte-se em ideal
inalcangavel, frustrando docentes e estudantes. Reconhecer essa dimensdo estrutural ¢ parte do

compromisso €tico com a discussao honesta da pratica pedagdgica inclusiva.
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3 FLEXIBILIZACAO CURRICULAR: PRINCIiPIOS, ALCANCE E LIMITES

A flexibiliza¢do curricular constitui um dos eixos mais discutidos e, simultanecamente, mais mal
compreendidos da pratica pedagoégica inclusiva. Em sua formulagdo consistente, ela parte do
reconhecimento de que o curriculo, na qualidade de selecao culturalmente situada de conhecimentos,
valores e experiéncias, precisa ser organizado de modo a possibilitar que todos os estudantes participem
ativamente dos processos de aprendizagem, ainda que por caminhos distintos. Sacristan (2000) demonstrou
que o curriculo ndo € um objeto neutro, mas uma constru¢do social atravessada por opgdes politicas,
epistemologicas e pedagogicas, que define quem aprende o qué, quando, como e com que finalidade.

A flexibilizagdo curricular, nesse horizonte, ndo se confunde com simplificacdo, redugdo ou
empobrecimento dos contetidos para estudantes considerados menos aptos. Tal interpretacdo, infelizmente
recorrente, expressa uma compreensao equivocada da inclusdo, na qual a diferenciagdo se traduz em
rebaixamento de expectativas. A flexibilizacdo consistente opera em diferentes niveis, que vao desde a
reorganizacdo dos tempos e dos modos de apresentacdo dos conteudos até a diversificacdo dos materiais,
das atividades, das formas de expressao da aprendizagem e dos critérios de avaliagdo. Em todos esses niveis,
mantém-se 0 compromisso com a aprendizagem substantiva e com o acesso aos bens culturais que a escola
tem a responsabilidade de transmitir.

Perrenoud (2000) discutiu, em obra de referéncia sobre as competéncias profissionais do professor,
a importancia de organizar e dirigir situacdes de aprendizagem que contemplem a diferenciacio
pedagdgica, definida como a capacidade de adaptar o ensino as diferentes necessidades dos estudantes sem
renunciar ao rigor formativo. O autor enfatiza que a diferenciagdo ndo significa criar tantos planos quantos
forem os alunos, o que seria operacionalmente inviavel, mas conceber sequéncias didaticas suficientemente
abertas para acolher diferentes percursos. Essa formulacdo dialoga com a tradigdo da pedagogia
diferenciada, consolidada em diversos contextos europeus, € com elaboragdes posteriores no campo da
educacao inclusiva.

No contexto brasileiro, a flexibilizagdo curricular ganha contornos particulares em razdo da
existéncia da Base Nacional Comum Curricular, das Diretrizes Curriculares Nacionais e da legislacao
especifica sobre educagdo especial na perspectiva inclusiva. A Politica Nacional de Educa¢do Especial na
Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (Brasil, 2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015) reconhecem
a necessidade de adaptagdes razodveis e de curriculos acessiveis, articulados ao atendimento educacional
especializado. Tais marcos normativos, contudo, ndo eliminam as tensdes cotidianas enfrentadas pelos
docentes, que precisam conciliar a observancia das diretrizes nacionais, as expectativas das familias, os
tempos institucionais e as singularidades dos estudantes presentes em suas turmas.

Um aspecto critico da flexibilizagao curricular diz respeito a articulagdo entre curriculo comum e

plano educacional individualizado, no caso de estudantes que necessitam de apoios especificos. O plano
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educacional individualizado, quando bem construido, configura instrumento valioso de planejamento,
capaz de explicitar objetivos, estratégias, recursos e formas de avaliacdo coerentes com as necessidades do
estudante. Ele ndo deve, contudo, funcionar como itinerario paralelo que isola o aluno do percurso
formativo coletivo. Sua finalidade € garantir o acesso ao curriculo comum, e ndo substitui-lo. Essa disting¢ao,
aparentemente sutil, € decisiva para que a flexibiliza¢do ndo se converta em segregagao interna a propria
sala de aula inclusiva.

A flexibilizagdo curricular envolve também a problematizag¢ao do que se entende por conhecimento
legitimo na escola. Arroyo (2014) tem chamado a atengado para a presenga de outros sujeitos, outras culturas,
outros saberes € outras experiéncias formativas que historicamente foram silenciados pelo curriculo escolar
dominante. A perspectiva inclusiva, em sua radicalidade, exige reconhecer essas presengas e abrir espaco
para o didlogo entre saberes académicos e saberes oriundos das comunidades, das culturas, das historias de
vida e das experiéncias dos proprios estudantes. Tal abertura ndo dilui a fun¢do pedagogica da escola, mas

a enriquece, tornando-a mais capaz de produzir aprendizagens significativas e culturalmente situadas.

4 METODOLOGIAS COLABORATIVAS E DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM

As metodologias de cunho colaborativo encontram, na perspectiva inclusiva, terreno
particularmente fértil. A aprendizagem cooperativa, sistematizada por Johnson, Johnson e Holubec (1994)
em obra extensamente difundida na literatura educacional, parte do principio de que os estudantes aprendem
mais e melhor quando interagem entre si em torno de tarefas estruturadas, com objetivos compartilhados,
responsabilidades individuais claras e mecanismos de interdependéncia positiva. Essa abordagem, longe de
constituir mera técnica, expressa uma concepg¢do de aprendizagem como processo socialmente construido,
na qual o outro deixa de ser concorrente para se tornar colaborador.

Como discutido por Costa et al. (2025a), a aplicagdo sistematica de técnicas de aprendizagem
colaborativa em contextos inclusivos contribui para o fortalecimento dos vinculos entre estudantes, para a
reduc¢do de barreiras atitudinais e para a ampliagdo das oportunidades de participagao efetiva de alunos com
diferentes singularidades. Os autores destacam que a cooperacdo, quando bem planejada, permite que
estudantes com deficiéncia, com transtornos do desenvolvimento ou com dificuldades de aprendizagem
assumam papéis significativos no trabalho coletivo, o que repercute positivamente em sua autoestima
académica e em sua percepcdo de pertencimento. Essa contribuicdo pratica € particularmente relevante
porque desloca o eixo da inclusdo da relacdo dual professor-aluno para a dinamica do grupo, ampliando os
agentes responsaveis pelo acolhimento.

O desenho universal para a aprendizagem, conhecido pela sigla DUA, formulado pelo Center for
Applied Special Technology e sistematizado por Meyer, Rose e Gordon (2014), oferece outro quadro de

referéncia valioso. Inspirado nos principios da arquitetura de acessibilidade universal, o DUA propde que
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o planejamento pedagogico contemple, desde sua concepgdo, a variabilidade dos estudantes, oferecendo
multiplos meios de apresentagdo dos contetdos, multiplos meios de agdo e expressdo e multiplos meios de
engajamento. Essa formulagdo, atualizada nas diretrizes mais recentes publicadas pelo CAST (2018, 2024),
substitui a logica das adaptagdes posteriores, geralmente acionadas apds o reconhecimento de uma
dificuldade especifica, pela logica da antecipacao, na qual a flexibilidade ja esta incorporada a proposta
original. Trata-se, portanto, de uma abordagem proativa, que dialoga estreitamente com os principios da
educagao inclusiva.

A combinagao entre metodologias colaborativas e desenho universal para a aprendizagem encontra
desdobramentos relevantes em modalidades hibridas de ensino. Costa et al. (2025b), em estudo sobre
estratégias de ensino hibrido para a inclusdo de estudantes com transtorno do espectro autista € com
transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade, evidenciam como a combinacdo entre atividades
presenciais e mediadas por tecnologia pode favorecer a personalizacdo dos percursos formativos, respeitar
diferentes ritmos de aprendizagem e ampliar as oportunidades de engajamento. Os autores chamam a
aten¢do, contudo, para a necessidade de mediagdo docente qualificada e para o risco de que o uso
descuidado de recursos tecnologicos amplifique, em vez de reduzir, as desigualdades de aprendizagem.
Esse alerta dialoga com discussdes que serdo aprofundadas no Capitulo 5 desta obra, dedicado
especificamente as tecnologias digitais.

A adogdo de metodologias colaborativas exige, contudo, mais do que a disposi¢cdo em utilizar
técnicas inovadoras. Ela demanda mudanca na concep¢do do trabalho pedagdgico, na organizagdo do
espago da sala de aula, na gestdo do tempo, na dindmica das interacdes e na propria avaliacdo. Quando
essas transformacgdes ndo sdo consistentes, as metodologias colaborativas tendem a se converter em arranjos
formais que mantém intactas as relacoes pedagdgicas tradicionais. A simples disposicao dos estudantes em
grupos nao garante cooperacao efetiva, do mesmo modo que a presenga de recursos digitais ndo assegura
aprendizagem significativa. A intencionalidade pedagdgica, fundada em conhecimentos tedricos e em
planejamento cuidadoso, continua sendo o elemento decisivo.

Hé ainda que se considerar os limites institucionais para a implementa¢do consistente dessas
metodologias. Salas superlotadas, mobilidrio inadequado, escassez de materiais, tempos pedagodgicos
rigidos e pressdes por cobertura curricular extensa dificultam, na prética, o trabalho colaborativo. A
perspectiva critica adotada neste capitulo recusa idealizagdes que ignorem essas condi¢des, reconhecendo
que a transformac¢do da pratica pedagdgica ¢ processo simultaneamente individual e coletivo, técnico e
politico, dependente da articulagdo entre disposi¢do docente, suporte institucional e investimento publico

em educacgao.
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5 AVALIACAO INCLUSIVA: DO JULGAMENTO A MEDIACAO FORMATIVA

A avaliacdo constitui um dos pontos mais sensiveis da pratica pedagdgica inclusiva. Historicamente
associada a fungdes classificatorias e seletivas, a avaliagdo escolar tem operado, em muitos contextos, como
dispositivo de exclusdo silenciosa, refor¢ando trajetorias de fracasso e legitimando a saida precoce de
estudantes que nao correspondem ao perfil esperado. Em uma perspectiva inclusiva, esse modelo precisa
ser substancialmente revisto, em favor de praticas avaliativas que se constituam como mediagdo do
processo de aprender, e ndo como sentenga sobre o estudante.

Hoffmann (2014) tem oferecido contribuicdo decisiva ao debate brasileiro sobre avaliagdo ao
formular a nog¢dao de avaliagdo mediadora. Em sua perspectiva, avaliar ¢ um movimento de
acompanhamento continuo do percurso do estudante, com a finalidade de compreender suas hipdteses,
identificar seus avangos, reconhecer suas dificuldades e oferecer as intervengdes pedagdgicas necessarias
para o prosseguimento da aprendizagem. A avaliacdo mediadora opera, portanto, ao lado da aprendizagem,
e ndo depois dela, recusando a ldgica do produto final mensurado contra padrdes abstratos de desempenho.

Luckesi (2011), em outra elaboragdo de referéncia, distinguiu avaliagdo de exame, argumentando
que o exame, caracteristico da tradi¢do escolar, opera por classificacdo e selecdo, ao passo que a avaliacao
propriamente dita opera por diagndstico e por busca de melhores resultados de aprendizagem. Essa
distin¢do, embora aparentemente conceitual, tem implica¢des praticas significativas. Quando o professor
opera com a logica do exame, tende a aplicar instrumentos uniformes a todos os estudantes, atribuindo-lhes
notas que expressam, sobretudo, a conformidade ao modelo esperado. Quando opera com a ldgica da
avaliagdo, busca instrumentos diversificados, capazes de captar diferentes formas de manifestagdo da
aprendizagem, e utiliza as informagdes obtidas para reorientar o ensino.

A perspectiva da avaliagdo formativa, consolidada internacionalmente a partir das contribui¢des de
Black e Wiliam (1998), refor¢a e amplia esse horizonte. Os autores demonstraram, em revisao sistematica
extensamente citada na literatura educacional, que praticas avaliativas formativas, baseadas em retornos
qualitativos frequentes, em explicitagdo de critérios e em estratégias que envolvem ativamente os estudantes
em seu proprio processo de aprender, produzem ganhos significativos de aprendizagem, especialmente para
alunos historicamente em situagdo de desvantagem. Essa evidéncia ¢ particularmente relevante para a
perspectiva inclusiva, pois indica que a avaliacdo formativa ndo apenas ¢ compativel com a inclusdo, mas
constitui uma de suas alavancas mais potentes.

A avaliagdo inclusiva incorpora essas perspectivas e as aprofunda, ao reconhecer que estudantes
com diferentes singularidades podem demonstrar suas aprendizagens por caminhos distintos. Um estudante
com transtorno do espectro autista pode expressar compreensdo conceitual sofisticada por meio de
producdes escritas detalhadas, ainda que apresente dificuldades em apresentacdes orais. Um estudante com

deficiéncia intelectual pode demonstrar avangos significativos em sua zona de desenvolvimento proximal,
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ainda que esses avangos nao correspondam aos parametros estabelecidos para a média da turma. Um
estudante com deficiéncia visual pode revelar dominio de conteidos abstratos por meio de descrigdes
verbais ou de modelos tateis, sem necessidade de representacdes graficas convencionais.

Em todos esses casos, a avaliagdao inclusiva exige do professor a capacidade de diversificar os
instrumentos, de flexibilizar os critérios sem renunciar a exigéncia formativa e de contextualizar as
evidéncias de aprendizagem em relagdo ao percurso singular de cada estudante. Tal exigéncia se distingue
tanto do nivelamento por baixo, que abandona expectativas de aprendizagem em nome de uma suposta
sensibilidade inclusiva, quanto do tratamento idéntico para todos, que ignora as desigualdades reais de
condigdes e oportunidades. A avalia¢do inclusiva opera, portanto, no equilibrio entre o reconhecimento das
diferengas e o compromisso com o direito a aprendizagem substantiva.

Cabe destacar, ainda, a importancia da autoavaliacdo e da avaliagdo entre pares como componentes
da pratica avaliativa inclusiva. Essas modalidades, quando bem conduzidas, contribuem para o
desenvolvimento da metacognicao, para o fortalecimento da autoria do estudante sobre seu proprio processo
de aprender e para a constru¢ao de uma cultura escolar na qual a avaliagdo deixa de ser monopdlio do
professor. Para tanto, ¢ necessario que os estudantes sejam progressivamente introduzidos em critérios
claros, em procedimentos consistentes e em praticas de retomada das produgdes, evitando que a
autoavaliagdo se converta em formalismo vazio ou em exercicio de complacéncia.

As tensOes entre a avaliagdo inclusiva e os sistemas externos de avaliagdo, contudo, ndo podem ser
ignoradas. Avaliacdes de larga escala, exames de acesso ao ensino superior € instrumentos de
monitoramento da qualidade educacional operam, em geral, sob logicas padronizadas, que dificilmente
acolhem a diversidade dos percursos formativos. Essa contradi¢do tensiona o trabalho docente e exige
debate qualificado sobre as relagdes entre avaliagdo interna, avaliagdo externa e justica curricular, tema que

ultrapassa os limites deste capitulo, mas cuja relevancia merece registro.

6 ACESSIBILIDADE PEDAGOGICA E AMBIENTES ACOLHEDORES

A acessibilidade, frequentemente associada a dimensao arquitetonica das edificacdes escolares,
possui alcance significativamente mais amplo na perspectiva inclusiva. Sassaki (1997, 2009), em
formulagao amplamente difundida no Brasil, propds uma compreensao multidimensional da acessibilidade,
articulada em seis eixos: arquitetonica, comunicacional, metodologica, instrumental, programatica e
atitudinal. Essa formulagdo, embora elaborada em outro registro conceitual, oferece chaves analiticas
pertinentes para pensar as condigdes materiais e simbolicas da pratica pedagdgica inclusiva.

A acessibilidade pedagogica, em sentido estrito, refere-se a organizagao de estratégias de ensino, de
materiais didaticos, de recursos avaliativos e de mediagdes que permitam a todos os estudantes participar

dos processos de aprendizagem. Ela se concretiza em escolhas tdo variadas quanto a oferta de materiais em
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formatos multiplos, o uso de linguagem clara e estruturada, a explicitagdo prévia de objetivos e critérios, a
previsao de tempos diferenciados para a realizagdo das atividades, a disponibilizacdo de apoios visuais,
sonoros ou tateis, conforme as necessidades reconhecidas, e a articulagcdo com profissionais especializados
quando a situagdo exigir.

A dimensao atitudinal merece destaque particular. Ela diz respeito ao modo como os profissionais
da escola, os colegas de turma e a comunidade escolar mais ampla acolhem e se relacionam com os
estudantes em sua diversidade. Atitudes de baixa expectativa, infantiliza¢ao, paternalismo ou indiferenga
produzem barreiras frequentemente mais dificeis de superar do que as barreiras fisicas. Em sentido inverso,
atitudes de respeito, de reconhecimento das capacidades, de escuta atenta e de corresponsabilizagao
constituem condicdo indispensavel para que a inclusdo se efetive como experiéncia significativa. Essa
dimensdo serd aprofundada no Capitulo 6 desta obra, dedicado as questdes da convivéncia escolar e do
desenvolvimento socioemocional.

A construgdo do pertencimento escolar emerge, nesse horizonte, como dimensdo central da
experiéncia inclusiva. Goodenow (1993), em estudo seminal sobre o tema, demonstrou que a percepgao de
pertencimento a comunidade escolar mantém relagdes significativas com a motivagao para aprender, com
o engajamento académico e com os resultados de aprendizagem dos estudantes, especialmente nas etapas
iniciais da adolescéncia. A autora argumenta que sentir-se aceito, valorizado, incluido e encorajado pelos
colegas e pelos professores nao ¢ apenas um aspecto periférico da vida escolar, mas constitui condigdo
psicoldgica que sustenta a disposicao para investir nos processos formativos. Em contextos inclusivos, nos
quais estudantes com diferentes singularidades convivem cotidianamente, o cultivo intencional do
pertencimento adquire relevancia ainda maior.

A organizacao dos ambientes de aprendizagem incorpora também a dimensado estética e simbolica
do espago escolar. Salas de aula com mobiliario rigido, paredes nuas, iluminacao inadequada e acustica
precaria comunicam, ainda que silenciosamente, uma concep¢do empobrecida do trabalho pedagogico.
Ambientes pensados com cuidado, que combinem funcionalidade, conforto, presenca de produ¢des dos
estudantes e possibilidades de reconfiguracdo espacial conforme as atividades, comunicam outra
mensagem, na qual o espago se constitui como recurso pedagdgico ativo. Ainscow (2009) tem destacado
que a transformagdo inclusiva da escola passa pela aten¢do a aspectos aparentemente secunddrios da
organizagdo cotidiana, que exercem, contudo, influéncia significativa sobre as experiéncias dos estudantes.

A acessibilidade comunicacional, por sua vez, ganha particular relevancia no contexto inclusivo.
Estudantes surdos, estudantes com transtornos da linguagem, estudantes em processo de alfabetizacao e
estudantes oriundos de comunidades linguisticas distintas precisam de mediagdes comunicacionais
qualificadas para acessar plenamente os processos de ensino. A presenga de intérpretes de Libras, a oferta

de materiais em diferentes formatos, o uso de tecnologias assistivas de comunicagao alternativa e ampliada,
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o cuidado com a clareza da linguagem oral e escrita sdo dimensdes dessa acessibilidade. Tais recursos,
contudo, somente cumprem sua fun¢do quando articulados a uma pratica pedagogica que os incorpora
organicamente, e ndo quando funcionam como apéndices da rotina escolar.

A construcdo de ambientes verdadeiramente acolhedores envolve, ainda, o reconhecimento da
escola como espaco de relagdes. As experiéncias de pertencimento, de amizade, de reconhecimento mutuo,
de participagdo em projetos comuns sdo parte constitutiva da formacdo dos estudantes e contribuem
decisivamente para sua disposi¢cdo para aprender. Quando a escola se organiza apenas em torno da
transmissdo de conteudos, negligenciando essa dimensdo relacional, perde parte significativa de sua
poténcia formativa. A perspectiva inclusiva, ao colocar o pertencimento no centro de suas preocupacgdes,
recupera essa dimensao e a articula a0 compromisso com a aprendizagem.

Importa registrar, por fim, que as condi¢cdes materiais para a efetivacdo dessas praticas variam
significativamente entre as diferentes redes de ensino e entre os territdrios brasileiros. Escolas situadas em
contextos de maior vulnerabilidade socioecondmica enfrentam, com frequéncia, limitagdes severas no que
diz respeito a infraestrutura, recursos didaticos, profissionais de apoio e tempos de planejamento.
Reconhecer essas assimetrias € parte do compromisso com uma analise honesta da realidade educacional,
que recusa tanto o pessimismo paralisante quanto o otimismo discursivo desconectado das condigdes

concretas em que o trabalho docente se realiza.

7 CONSIDERACOES FINAIS

O exame das praticas pedagogicas inclusivas, conduzido ao longo deste capitulo, evidenciou a
complexidade que envolve a transi¢do entre o principio inclusivo e sua efetivacdo cotidiana. A inclusao,
quando assumida em sua densidade, exige reconfiguragcdes substantivas da mediacdo docente, do
tratamento dado ao curriculo, das metodologias de ensino, das praticas avaliativas e da organizagdo dos
ambientes de aprendizagem. Essas reconfiguragdes, contudo, ndo se realizam por decreto, tampouco por
adesdo genérica a principios abstratos. Elas dependem de um trabalho pedagdgico intencional,
fundamentado teoricamente, sensivel eticamente e sustentado por condigdes institucionais adequadas.

Ao retomar a pergunta que orientou o capitulo, € possivel afirmar que praticas pedagogicas capazes
de garantir participacdo, aprendizagem e pertencimento em contextos diversos ndo se reduzem a um
conjunto fechado de técnicas. Trata-se, antes, de um modo de conceber e de realizar o trabalho educativo,
no qual a diversidade ¢ assumida como ponto de partida e ndo como obstaculo, no qual o estudante ¢
reconhecido como sujeito legitimo de seu processo de aprender e no qual a escola se compromete com o
direito de todos a educacao substantiva. Esse modo de operar a pratica pedagogica articula contribuigdes

da pedagogia da mediagdo, da pedagogia diferenciada, do desenho universal para a aprendizagem, da
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avaliacdo mediadora e formativa e dos estudos sobre acessibilidade, pertencimento e cooperagao escolar,
configurando um campo conceitual robusto e em permanente elaboragao.

As tensdes discutidas merecem sintese. A primeira refere-se a distncia entre o que a literatura
propoe e o que efetivamente se realiza nas escolas, distancia que ndo pode ser atribuida exclusivamente aos
professores, pois envolve dimensdes institucionais, materiais e politicas. A segunda diz respeito ao risco de
reducdo da inclusdo a procedimentos isolados ou a adaptagdes pontuais, que mantém intactas as estruturas
excludentes da escola. A terceira tensdo articula a flexibilizagdo curricular a0 compromisso com a
aprendizagem substantiva, recusando interpretacdes que confundem inclusdo com rebaixamento de
expectativas. A quarta envolve a contradi¢cdo entre praticas avaliativas inclusivas e sistemas externos de
avaliagdo padronizada, que tensionam o trabalho docente. A quinta diz respeito a variagdo significativa das
condi¢des materiais entre as escolas brasileiras, que produz desigualdades reais nas possibilidades de
implementagao das praticas discutidas.

As implicagdes para a formacdo docente, para a gestdo escolar e para as politicas publicas se
desdobram dessas tensdes. A formagao inicial e continuada precisa oferecer aos professores nao apenas
conhecimentos teoricos sobre inclusdo, mas oportunidades de elaboracdo pratica, de planejamento coletivo
e de andlise critica de suas proprias experiéncias. Essa dimensdo serd objeto especifico do Capitulo 7. A
gestdo escolar precisa organizar tempos, espacos e dindmicas que viabilizem o trabalho colaborativo entre
professores, profissionais de apoio ¢ demais agentes da escola. As politicas publicas precisam assegurar as
condi¢des materiais sem as quais a pratica inclusiva permanece como projeto inviavel, considerando
infraestrutura, materiais didaticos, profissionais especializados, jornadas docentes adequadas e formagao
continuada de qualidade.

Os limites deste capitulo sdo reconhecidos. Algumas praticas mereceriam aprofundamentos
especificos que ultrapassariam os contornos do texto, como a articulagdo entre sala de aula comum e
atendimento educacional especializado, o uso pedagodgico das tecnologias assistivas, as estratégias
especificas para diferentes singularidades dos estudantes e os arranjos colaborativos entre professores
regentes e profissionais de apoio. Esses temas serdo tratados, com graus variados de aprofundamento, nos
capitulos subsequentes, em didlogo com as discussdes aqui apresentadas. Espera-se que este capitulo
contribua, no conjunto da obra, para sustentar uma compreensdo da pratica pedagogica inclusiva que nao
se contente com o discurso, mas se comprometa com a transformacao efetiva das experiéncias escolares de

todos os estudantes.
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RESUMO
Este capitulo examina as dificuldades de aprendizagem sob uma perspectiva pedagogica, €tica e inclusiva,
problematizando a tendéncia contemporanea de reduzir fendmenos educativos complexos a categorias
diagndsticas médicas ou psicoldgicas. Partindo da premissa de que tais dificuldades sdo constituidas por
multiplos fatores, articula a perspectiva historico-cultural de Vigotski a critica brasileira da medicalizacdo
da educagdo, formulada por autores como Patto, Moysés e Collares, e aos referenciais contemporaneos da
educagdo inclusiva. O texto distingue diferentes naturezas de dificuldades de aprendizagem, problematiza
o reducionismo diagnostico e a rotulagdo, analisa a mediacdo pedagdgica e a dimensdo afetiva da
aprendizagem, a luz de Vigotski e Wallon, e discute o acolhimento, a avaliagdo pedagdgica processual e
estratégias concretas de intervengdo educativa. Reconhece, ao mesmo tempo, os limites institucionais que
condicionam a pratica docente brasileira: formagdo insuficiente, turmas numerosas, auséncia de suporte
especializado e precariedade de recursos. Conclui que a resposta educativa as dificuldades de aprendizagem
exige rigor teorico, sensibilidade pedagogica, responsabilidade ética e compromisso institucional efetivo

com o direito de todos os estudantes de aprender.

Palavras-chave: Dificuldades de aprendizagem; Media¢do pedagogica; Medicalizagdo da educacgdo;

Educagdo inclusiva; Interven¢do educativa.

ABSTRACT
This chapter examines learning difficulties from a pedagogical, ethical, and inclusive perspective,
problematizing the contemporary tendency to reduce complex educational phenomena to medical or
psychological diagnostic categories. Based on the premise that learning difficulties are shaped by multiple
factors, it articulates Vigotski’s historical-cultural perspective with the Brazilian critique of the
medicalization of education, formulated by authors such as Patto, Moysés and Collares, and with

contemporary references in inclusive education. The text distinguishes between different kinds of learning
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difficulties, problematizes diagnostic reductionism and labelling, analyzes pedagogical mediation and the
affective dimension of learning, drawing on Vigotski and Wallon, and discusses welcoming, processual
pedagogical assessment and concrete strategies of educational intervention. At the same time, it
acknowledges the institutional limits that constrain Brazilian teaching practice: insufficient training, large
classrooms, lack of specialized support and scarce resources. It concludes that the educational response to
learning difficulties requires theoretical rigor, pedagogical sensitivity, ethical responsibility and an effective

institutional commitment to every student’s right to learn.

Keywords: Learning difficulties; Pedagogical mediation; Medicalization of education; Inclusive

education; Educational intervention.

1 INTRODUCAO

A escola contemporanea enfrenta, com crescente intensidade, a demanda de responder a diversidade
de percursos, tempos ¢ modos de aprender de seus estudantes. Entre as expressoes mais complexas dessa
diversidade, as dificuldades de aprendizagem ocupam posicao de destaque nos debates pedagogicos, nas
preocupacdes docentes e nas agendas institucionais. O modo como a escola reconhece, interpreta e responde
a essas dificuldades revela, em grande medida, a concepcdo de educacdo que orienta sua pratica e o
compromisso real com o direito de aprender de cada estudante.

Nas ultimas décadas, observou-se uma progressiva medicalizagdo das dificuldades de
aprendizagem, fendmeno que se expressa na tendéncia de transformar comportamentos e processos
educativos complexos em objetos de diagnéstico clinico (COLLARES; MOYSES, 1996; MOYSES, 2001).
Nessa perspectiva, dificuldades que tém origem multidimensional sdo frequentemente atribuidas a
condi¢des neurologicas, transtornos do desenvolvimento ou déficits cognitivos individuais, relegando ao
segundo plano os fatores pedagdgicos, institucionais, sociais e relacionais que igualmente constituem o
processo de aprender. Tal deslocamento ndo ¢ pedagogicamente neutro: ao localizar a dificuldade
exclusivamente no estudante, a escola se isenta da responsabilidade de rever suas praticas, sua organizacao
e sua proposta curricular.

Este capitulo propde uma leitura contraria a essa tendéncia reducionista. Sem negar a existéncia de
condi¢des de desenvolvimento que impactam a aprendizagem, busca restituir a pedagogia o protagonismo
que lhe € proprio na compreensao e no enfrentamento das dificuldades de aprendizagem. Para tanto, articula
contribuicdes da teoria historico-cultural, especialmente a obra de Vigotski (2007), a critica brasileira da
medicalizagdo da educacao, consolidada em estudos como os de Patto (1999), Collares e Moysés (1996) e

Moysés (2001). Soma a essa base referenciais contemporaneos da pedagogia diferenciada e da educacdo
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inclusiva, situando o acolhimento e a interveng¢do educativa como dimensdes centrais da resposta
pedagogica as necessidades de aprendizagem.

O capitulo estd organizado em quatro eixos analiticos. O primeiro discute a natureza, a
complexidade e as diferentes dimensdes constitutivas das dificuldades de aprendizagem. O segundo
examina o reducionismo diagndstico e seus efeitos na cultura escolar brasileira. O terceiro aprofunda a
nog¢ao de mediacao pedagdgica, integrando-a a dimensao afetiva da aprendizagem. O quarto eixo se debruca
sobre o acolhimento, a avaliacdo pedagodgica processual e um conjunto de estratégias concretas de
intervengdo educativa. Ao longo desse percurso, dialoga-se com a realidade da escola brasileira e com os

desafios reais enfrentados pelos docentes na construcao de praticas mais equitativas ¢ humanas.

2 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: COMPLEXIDADE CONCEITUAL E DIMENSOES
CONSTITUTIVAS

A tentativa de definir o que sdo as dificuldades de aprendizagem revela, antes de tudo, a
complexidade do proprio fenomeno. Diferentes disciplinas, como a neurociéncia, a psicologia do
desenvolvimento, a fonoaudiologia, a psicopedagogia e a pedagogia, oferecem perspectivas distintas, que
ora se complementam, ora entram em tensdo. Em comum, todas reconhecem que aprender ndo ¢ um
processo linear, homogéneo ou idéntico para todos os sujeitos: hé variabilidade nos ritmos, nas estratégias,
nas condigdes de acesso ao conhecimento € nos modos de elaboracdo da experiéncia escolar.

No ambito pedagodgico, o conceito de dificuldades de aprendizagem ¢ frequentemente utilizado de
forma ampla para designar situagdes em que o estudante ndo alcanca o desenvolvimento esperado nas
habilidades académicas fundamentais, como leitura, escrita, calculo ou compreensdo. Entretanto, essa
delimitagdo precisa ser problematizada. O “esperado” ¢ sempre definido em relacio a pardmetros
normativos que refletem concepgdes culturais, pedagogicas e historicas especificas. Quando esses
parametros se tornam rigidos e universalizados, estudantes com percursos singulares de aprendizagem
tendem a ser enquadrados como deficitarios, quando, na verdade, expressam modos legitimos e
diferenciados de aprender (PATTO, 1999).

A perspectiva historico-cultural de Lev Vigotski oferece uma contribui¢cdo fundamental para a
compreensdo das dificuldades de aprendizagem. Para Vigotski (2007), o desenvolvimento humano ¢é
mediado pela cultura, pela linguagem e pelas interagdes sociais. O aprendizado opera na zona de
desenvolvimento proximal, espaco entre o que o sujeito ja domina autonomamente € o que pode alcangar
com o auxilio de um mediador mais experiente. Nesse quadro tedrico, as dificuldades de aprendizagem nao
sdo apenas atributos do sujeito, mas expressoes de relagdes entre o sujeito, o ambiente, as condi¢des de
mediacdo e o contexto educativo. Compreender uma dificuldade de aprendizagem exige, portanto, observar

ndo apenas o estudante isoladamente, mas as condigdes em que ele aprende, os instrumentos pedagdgicos
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que lhe sdao oferecidos, a qualidade das mediagdes que recebe e o contexto sociocultural em que esta
inserido.

Essa leitura impde a escola uma responsabilidade que vai além do diagndstico individual. Nao basta
identificar que um estudante apresenta dificuldades: ¢ necessario investigar quais condi¢des pedagdgicas
estdo sendo oferecidas para que ele aprenda, de que modo a organizagao curricular favorece ou dificulta
sua participagdo, como o docente se posiciona diante de suas singularidades e que tipo de interagdo
pedagogica predomina no contexto escolar. As dificuldades de aprendizagem, nessa perspectiva, sdo sempre
relacionais e contextuais, ainda que possam ter base em caracteristicas individuais de desenvolvimento.

Para que essa compreensdo se traduza em decisdes pedagdgicas consistentes, ¢ necessario
diferenciar, com algum cuidado, situagdes que costumam ser indiscriminadamente reunidas sob o rotulo
amplo de “dificuldades de aprendizagem”. Cinco grandes dimensdes podem ser distinguidas, sem
hierarquia entre si, mas com implica¢des pedagdgicas proprias.

A primeira corresponde as dificuldades escolares decorrentes de lacunas pedagogicas, isto &,
situagdes em que o estudante ndo aprende porque, em algum momento de sua trajetoria, a mediagdo que
lhe foi oferecida ndo foi suficiente, continua ou adequada. Sao dificuldades cuja origem estd, em grande
parte, no proprio processo de ensino, € cuja superagcdo depende, sobretudo, de intervengdes pedagogicas
qualificadas: revisdo de pré-requisitos, reorganizacdo da sequéncia didatica, ajuste do nivel de
complexidade das atividades e ampliagao das oportunidades de aprendizagem.

A segunda dimensdo envolve dificuldades transitorias relacionadas a contextos sociais, emocionais
ou familiares. Estudantes que vivenciam situagdes de luto, violéncia doméstica, migracdo, instabilidade
econdmica ou conflitos relacionais podem apresentar quedas significativas em seu desempenho escolar sem
que isso configure qualquer condi¢do clinica. Tratam-se de dificuldades que respondem ao acolhimento, ao
acompanhamento proximo e a criagdo de condicdes de estabilidade emocional na escola, e que podem ser
agravadas, em vez de resolvidas, quando convertidas precipitadamente em diagnosticos.

A terceira dimensao retine os transtornos especificos de aprendizagem, como dislexia, disortografia
e discalculia, que envolvem dificuldades persistentes e especificas em dominios particulares, ainda que o
desenvolvimento global do estudante nao esteja comprometido. Esses transtornos exigem avaliacao
multiprofissional cuidadosa e intervengdes pedagogicas especificas, articuladas, quando necessario, a
apoios externos. A existéncia desses quadros ¢ real e merece reconhecimento; o que se problematiza, neste
capitulo, ¢ seu uso indiscriminado como explicacdo para qualquer dificuldade escolar.

A quarta dimensao refere-se as deficiéncias e aos transtornos do neurodesenvolvimento, como o
transtorno do espectro autista, deficiéncias intelectuais, sensoriais ou motoras, que envolvem condigdes
estaveis e exigem, simultaneamente, intervencdes pedagodgicas especificas e apoios especializados,

tecnologias assistivas e estratégias de acessibilidade que garantam a participacdo plena na vida escolar.
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Nessa direcao, Locatelli et al. (2026) destacam o papel das tecnologias assistivas como recurso de
acessibilidade pedagogica, sublinhando, contudo, que sua efetividade depende da qualidade da mediacao
docente que as acompanha.

A quinta dimensdo corresponde as situagdes em que se faz necessario o encaminhamento
multiprofissional, isto €, casos em que a complexidade do quadro ultrapassa o que pode ser respondido
apenas com a intervencao pedagdgica e demanda a articulacdo com outros profissionais, como psicologos,
fonoaudidlogos, neurologistas, terapeutas ocupacionais e assistentes sociais. Esse encaminhamento,
contudo, ndo pode ser confundido com a transferéncia da responsabilidade educativa: ainda que outros
profissionais sejam envolvidos, a escola permanece como espago central de mediacao pedagogica.

Em todos esses casos, o ponto de partida da resposta educativa deve ser o mesmo: o estudante como
sujeito de aprendizagem, portador de potencialidades, experiéncias e saberes que a escola precisa
reconhecer, valorizar e tomar como base para a constru¢do do conhecimento. A patologizacdo da
dificuldade, quando nido acompanhada de uma reflexdo pedagdgica consistente, tende a inverter essa

perspectiva, colocando a limitagdo no centro e obscurecendo as possibilidades.

3 MEDICALIZACAO DA EDUCACAO E REDUCIONISMO DIAGNOSTICO

A crescente valorizagdo do diagndstico clinico no contexto escolar produziu transformagdes
significativas na cultura pedagogica contemporanea. O fendmeno, amplamente debatido na literatura critica
em educacgado, refere-se a tendéncia de explicar o fracasso escolar, as dificuldades de aprendizagem e os
comportamentos divergentes principalmente por meio de categorias diagndsticas médicas ou psicologicas.
Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH), dislexia, discalculia, transtorno do espectro
autista, entre outras condi¢des, tornaram-se explicacdes habituais para situagdes que, em muitos casos,
demandariam antes uma revisdo da pratica pedagogica, da organizagdo escolar e das condi¢des de
aprendizagem oferecidas.

Collares e Moysés (1996) cunharam, no debate brasileiro, uma das formulagdes mais incisivas sobre
esse processo, ao caracterizar a medicalizacao da educacdo como o deslocamento de questdes de natureza
pedagdgica, social e politica para o campo da medicina e da psicologia clinica. Para as autoras, esse
deslocamento ndo € apenas conceitual: tem efeitos concretos sobre as criangas que passam a ser percebidas
como portadoras de patologias e sobre as escolas, que se desresponsabilizam de revisar suas proprias
praticas. A institucionalizag¢do invisivel, expressdo posteriormente desenvolvida por Moysés (2001),
descreve precisamente o modo como criangas que “ndo aprendem na escola” sdo silenciosamente
convertidas em objetos de intervencdo médica, em um processo que naturaliza o fracasso escolar e o

transfere do ambito coletivo para o &mbito individual.
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Nessa mesma linha critica, Patto (1999) realizou um estudo seminal sobre a producao do fracasso
escolar no Brasil, demonstrando que esse fracasso ndo ¢ resultado natural de caréncias individuais, mas ¢
ativamente produzido pelas praticas, expectativas e julgamentos que estruturam a escola. Sua andlise
evidencia o papel de mecanismos como a culpabilizagdo das familias, a estigmatizagdo das criangas pobres
e a leitura psicologizante de comportamentos que tém raizes sociais e pedagdgicas. Ao recuperar a
historicidade do fracasso escolar, Patto desnaturaliza a ideia de que existiriam estudantes “incapazes de
aprender”, evidenciando como categorias supostamente técnicas operam, muitas vezes, Como mecanismos
de selecao social.

Essa critica ndo implica, evidentemente, a recusa da existéncia de transtornos de aprendizagem ou
de condi¢des do neurodesenvolvimento que efetivamente impactam o processo de aprender. Diagndsticos
responsaveis, fundamentados em avaliagdo multiprofissional criteriosa, sdo reais € necessarios para muitos
estudantes. O problema ndo ¢ o diagndstico em si, mas o diagnostico como substituto da reflexdo
pedagdgica, como mecanismo de individualizacdo do fracasso escolar e como instrumento de exoneragao
da escola de sua responsabilidade formativa.

Quando a escola encaminha um estudante para avaliagdo clinica antes de ter esgotado as
possibilidades pedagdgicas de intervencao, ou quando o diagnostico se transforma em explicagdo fechada
que dispensa qualquer a¢ao docente adicional, passa a cumprir uma fun¢ao que contraria sua finalidade
original. Em vez de orientar a resposta educativa, ele a substitui. Em vez de ampliar o olhar sobre o
estudante, ele o restringe a uma categoria. Em vez de mobilizar recursos pedagdgicos, ele os paralisa sob o
argumento de que o problema esta além do alcance da escola.

Mantoan (2003) j4 alertava que a escola inclusiva ndo pode ser pensada como um sistema que aceita
os diferentes apenas para adaptd-los ao modelo preexistente. A inclusdo, para ser genuina, exige a
transformagdo da propria escola, de suas praticas, de sua organizacdo e de suas concepcdes sobre o que
significa aprender. Quando estudantes com dificuldades sdo encaminhados ao diagndstico sem que a escola
tenha questionado seus proprios procedimentos pedagogicos, reproduz-se uma logica de exclusdo mesmo
no interior de um discurso de inclusdo.

Outro efeito preocupante do reducionismo diagnostico € o da rotulacao. O estudante que recebe um
diagnostico em idade precoce passa a ser percebido, frequentemente, através dessa etiqueta. Professores,
gestores, colegas e familiares constroem expectativas reduzidas, que tendem a se tornar proféticas. Como
evidencia Patto (1999), a rotulagdo ndo apenas descreve uma condicao: ela produz identidades e trajetorias
escolares. Estudantes rotulados como incapazes de aprender determinados contetidos raramente recebem a
mesma qualidade de mediacao pedagogica oferecida aos considerados aptos, criando um ciclo de exclusao

que se retroalimenta.

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

64



DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E MEDIACAO PEDAGOGICA: ENTRE O DIAGNOSTICO, O ACOLHIMENTO
E A INTERVENCAO EDUCATIVA

A critica ao reducionismo diagnéstico ndo implica, portanto, a recusa de qualquer forma de
avaliagdo ou de suporte especializado. Implica, antes, a defesa de um modelo de avaliagdo cuidadosa,
multidimensional e pedagogicamente orientada, que sirva para ampliar as possibilidades de intervengdo e
ndo para restringi-las. A avalia¢ao das dificuldades de aprendizagem deve ser compreendida como ponto
de partida de um processo pedagdgico mais responsivo, € nao como ponto de chegada de uma investigacao
cujo unico produto ¢ uma classificagdo. O laudo, quando existente, deve informar a pratica docente e os
servigos de apoio, € ndo substitui-los.

Importa ainda considerar que a medicalizagdao da aprendizagem nao ¢ um fenomeno isolado: ela se
insere em contextos sociais € econdmicos nos quais a escola se vé cada vez mais pressionada a produzir
resultados mensuraveis e padronizados (COLLARES; MOYSES, 1996). A dificuldade de aprender, nesse
enquadramento, converte-se em problema do individuo que nao se adapta as exigéncias do sistema, e nao
em interrogagdo sobre o proprio sistema. Superar essa logica exige uma postura institucional e docente que

coloque a aprendizagem, e ndo a norma, no centro das decisdes pedagdgicas.

4 MEDIACAO PEDAGOGICA E DIMENSAO AFETIVA DA APRENDIZAGEM

A mediagdo pedagogica constitui o eixo central de qualquer proposta educativa comprometida com
a aprendizagem de todos os estudantes. Derivada da perspectiva histérico-cultural de Vigotski (2007), a
nog¢ao de mediagdo remete ao papel indispensavel do outro, seja um adulto experiente, um par mais capaz
ou um conjunto de signos e instrumentos culturais, no processo de desenvolvimento e aprendizagem do
sujeito. Nessa concepgao, o docente ndo € mero transmissor de contetidos, mas mediador que organiza as
condi¢des para que o estudante se aproprie de conhecimentos, desenvolva capacidades e expanda sua
compreensao do mundo.

Para Vigotski (2007), o aprendizado genuino ocorre na zona de desenvolvimento proximal, regido
de possibilidades que se abre na interacdo entre o que o sujeito ja realiza autonomamente e o que pode
realizar com a orientagdo de um mediador. A implicagdo pedagogica dessa ideia € decisiva: ndo se trata de
esperar que o estudante esteja pronto para aprender determinado conteudo, mas de criar condigdes para que
ele avance além de suas possibilidades atuais, com o suporte adequado. A mediagao pedagodgica ¢, portanto,
uma forma de antecipacdo da possibilidade, uma aposta no potencial de desenvolvimento do sujeito.

Essa perspectiva tem consequéncias diretas para a abordagem das dificuldades de aprendizagem. Se
o aprendizado depende da qualidade da mediagdo, entdo a dificuldade de um estudante pode indicar, entre
outras coisas, uma inadequagdo entre as condi¢cdes de mediacdo oferecidas e as necessidades especificas
desse sujeito. Isso ndo exime o estudante de seu papel ativo no processo de aprendizagem, mas desloca a

énfase da caréncia individual para a responsabilidade pedagogica coletiva. A pergunta que orienta a agdo
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docente deixa de ser “por que esse estudante nao aprende?” e passa a ser “de que condicdes esse estudante
precisa para aprender?”.

A mediacdo pedagogica eficaz, no contexto das dificuldades de aprendizagem, pressupoe algumas
dimensdes fundamentais. A primeira ¢ o conhecimento do estudante: suas historias, seus saberes, seus
modos de aprender, suas condi¢des de vida e suas experiéncias prévias. Sem esse conhecimento, a
intervengdo pedagogica corre o risco de ser genérica e ineficaz, uma resposta padronizada a uma situacao
singular. A segunda dimensdo ¢ a flexibilidade metodologica: a disposi¢do do docente para variar
estratégias, recursos, formas de apresentacdo do conteudo e modos de avaliagdo, adaptando-os as
necessidades do estudante sem abrir mao da qualidade do ensino. A terceira ¢ a observagdo continua e
reflexiva, a capacidade de perceber o que funciona e o que ndo funciona, de ajustar a pratica a partir dos
dados que o proprio processo de aprendizagem oferece.

Locatelli et al. (2026) destacam que a articulagdo entre tecnologia assistiva e praticas pedagogicas
cuidadosas representa um avanco significativo para o atendimento de estudantes com necessidades
especificas de aprendizagem, mas ressaltam que a tecnologia, por si s6, ndo substitui a mediagdo docente
qualificada. Trata-se de uma perspectiva que sublinha a centralidade do professor como agente de
transformagdo pedagdgica, mesmo quando conta com recursos tecnoldogicos como suporte. A ferramenta,
seja ela qual for, adquire sentido educativo apenas quando integrada a uma proposta pedagdgica consistente
e a uma relacdo de cuidado e respeito com o estudante.

A mediacdo pedagogica também envolve, de modo indissocidvel, a dimensdo afetiva da
aprendizagem. A obra de Wallon (2007) ¢ particularmente esclarecedora nesse aspecto, ao demonstrar que
afetividade e cogni¢do ndo constituem dominios separados do desenvolvimento humano, mas dimensdes
integradas que se atravessam permanentemente. Para Wallon, a emoc¢do € constitutiva do processo de
constituicdo do sujeito e da relagao que estabelece com o conhecimento, de modo que ignorar essa dimensao
equivale a desconhecer um dos componentes centrais do proprio aprender.

Essa compreensdo tem consequéncias praticas relevantes. Estudantes que experimentam
dificuldades de aprendizagem sdo frequentemente acometidos por experiéncias repetidas de fracasso,
vergonha e desmotivagdo, que comprometem ainda mais sua disponibilidade para aprender. A mediagao
pedagdgica que reconhece essa dimensdo emocional e trabalha ativamente para restaurar a confianca do
estudante em suas proprias capacidades cumpre uma fungdo que vai além da transmissdo de contetidos:
contribui para a constituicdo de uma identidade de aprendiz resiliente. O vinculo pedagogico, longe de ser
elemento acessorio, € condi¢do estrutural da propria possibilidade de aprender.

A perspectiva inclusiva reforca que a mediacdo pedagogica deve ser diferenciada sem ser
discriminatoria. Diferenciar ndo significa oferecer ao estudante com dificuldades um percurso empobrecido

ou uma versdo simplificada do curriculo: significa organizar as condi¢gdes para que ele acesse 0os mesmos
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objetivos educacionais por meio de percursos distintos, com apoios especificos e estratégias adaptadas.
Essa diferenciagdo s6 ¢ possivel quando o docente compreende profundamente o que estd ensinando,
conhece as necessidades de seus estudantes e tem liberdade pedagdgica para organizar sua pratica de forma
responsiva.

Paixao et al. (2026) argumentam que a superacao do ensino tradicional implica ndo apenas a adogao
de metodologias ativas, mas uma transformag¢ao na postura pedagogica do docente, que passa a reconhecer
o estudante como protagonista de seu processo de aprendizagem. Esse reconhecimento ¢ especialmente
relevante no contexto das dificuldades de aprendizagem, pois inverte a 16gica da incapacidade e institui a
perspectiva da possibilidade. O estudante que apresenta dificuldades nao ¢ aquele que nao pode aprender,
mas aquele que ainda ndo encontrou, no espago escolar, as condi¢des de mediacdo que permitam que seu
potencial se expresse.

Ha, nesse sentido, uma dimensdo ética irredutivel na mediacdo pedagogica. Mediar ndo € apenas
aplicar técnicas ou estratégias eficazes: ¢ tomar uma posi¢do sobre o outro, ¢ afirmar que o outro tem
capacidade de aprender, ¢ agir em funcdo dessa crenga. O docente que medeia com consisténcia ndo ¢
apenas competente técnica e metodologicamente: ¢ alguém que mantém, diante das dificuldades, uma
expectativa ativa e comprometida com a aprendizagem de cada estudante. Essa dimensao ética da mediagao,
frequentemente invisibilizada nos debates pedagdgicos centrados em técnicas e ferramentas, € precisamente

0 que a torna indispensavel e insubstituivel.

5 ACOLHIMENTO, AVALIACAO PEDAGOGICA E ESTRATEGIAS DE INTERVENCAO
EDUCATIVA

O acolhimento constitui a base sobre a qual qualquer processo de intervengdo educativa pode se
desenvolver com integridade. Antes de qualquer estratégia metodoldgica, de qualquer adaptagdo curricular
ou de qualquer encaminhamento especializado, ¢ necessdrio que o estudante com dificuldades de
aprendizagem se sinta reconhecido em sua singularidade, respeitado em seu ritmo e seguro no ambiente
escolar. O acolhimento nao € uma postura sentimental ou uma atitude de condescendéncia: € uma condic¢ao
pedagdgica concreta, que se expressa na qualidade das interagdes cotidianas, na linguagem do professor,
na organiza¢ao do espago e na cultura relacional da escola.

A escola que acolhe ndo ¢ aquela que ignora as dificuldades nem aquela que as amplia com
expectativas negativas. E a escola que olha para o estudante com dificuldades com a mesma expectativa
que olha para os demais: a expectativa de que ele aprenda, de que ele se desenvolva, de que ele tenha
condi¢gdes de construir uma trajetoria escolar significativa. Essa expectativa, quando genuina, orienta
decisdes pedagogicas, organiza recursos e cria um ambiente em que o estudante sente que pertence e que

importa. Sem esse sentimento de pertencimento, qualquer intervencao pedagogica perde parte consideravel
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de sua eficacia, pois opera sobre um sujeito que nao se reconhece como legitimo membro da comunidade
escolar.

A avaliacdo das dificuldades de aprendizagem, nessa perspectiva, deve ser compreendida como um
processo continuo, observacional, dialdgico e orientado para a agdo. Diferentemente da avaliagao
diagnostica pontual e classificatoria, a avaliacao cuidadosa que a pedagogia inclusiva propugna ¢ aquela
que investiga as condi¢des em que o estudante aprende, as estratégias que funcionam para ele, os conteudos
com os quais ele estabelece mais facilmente conex@o e os obsticulos especificos que enfrenta. Essa
avaliacdo nao se encerra em um laudo ou em uma nota: alimenta continuamente o planejamento pedagogico
e a tomada de decisdes docentes.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008)
estabelece que os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo tém direito a atendimento educacional especializado, mas enfatiza que esse atendimento
deve ser complementar ou suplementar a escolariza¢gdo comum, e ndo substitutivo. Isso significa que a sala
de aula regular permanece como espago principal de aprendizagem e que cabe ao docente do ensino regular
assumir um papel ativo na organizacao de condi¢des pedagogicas que contemplem as necessidades de todos
os estudantes. A responsabilidade pela aprendizagem ndo pode ser integralmente delegada ao servico
especializado: ela ¢, antes de tudo, uma responsabilidade pedagdgica compartilhada.

A intervengdo educativa eficaz pressupde, portanto, planejamento, intencionalidade e reflexao
continua. Ndo se trata de aplicar receitas ou técnicas isoladas, mas de construir, de forma articulada, um
conjunto de agdes pedagogicas que respondam as necessidades especificas de cada estudante. Perrenoud
(2000) propde a pedagogia diferenciada como resposta as diferengas de aprendizagem, ressaltando que
diferenciar ndo ¢ simplesmente oferecer atividades distintas para grupos distintos, mas reorganizar o
processo de ensino de modo a contemplar a diversidade de percursos sem renunciar a qualidade nem a
equidade. A diferenciacdo pedagdgica exige do docente uma capacidade reflexiva e criativa que vai muito
além do dominio técnico dos conteudos.

No plano operacional, esse compromisso se traduz em um repertério de estratégias pedagdgicas
concretas que, embora nao constituam um receituario, oferecem orientacdes uteis para a pratica docente em
contextos de dificuldades de aprendizagem. A primeira dessas estratégias ¢ a avaliagdo pedagdgica inicial
baseada em observacdo sistematica e em registros descritivos do desempenho do estudante. Antes de
qualquer intervengdo, ¢ fundamental compreender o que o estudante j& sabe, o que estd em via de saber e o
que ainda lhe escapa, identificando padrdes de erro, hipdteses subjacentes as respostas € zonas em que a
mediacao pode ser mais produtiva.

Uma segunda estratégia consiste na adaptagdo cuidadosa da linguagem e das instrugdes utilizadas

no processo de ensino. Comandos extensos, vocabuldrio desnecessariamente abstrato e instrugdes
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implicitas constituem barreiras adicionais para estudantes que ja enfrentam obstaculos para acompanhar o
ritmo da turma. Reformular enunciados, utilizar exemplos concretos, segmentar comandos longos em
etapas menores e verificar sistematicamente a compreensao sdo procedimentos simples que ampliam
significativamente as possibilidades de participagao.

Uma terceira estratégia envolve a organizagao de atividades graduadas por niveis de complexidade,
oferecendo ao estudante percursos que partam de tarefas factiveis e avancem progressivamente em dire¢ao
aos objetivos curriculares. Essa graduagdo ndo significa nivelar por baixo nem aceitar a estagnacio:
significa garantir que cada estudante tenha pontos de entrada acessiveis e desafios proporcionais ao seu
momento de desenvolvimento, evitando tanto a frustragao paralisante quanto o tédio que decorre de tarefas
excessivamente faceis.

A tutoria entre pares constitui uma quarta estratégia particularmente coerente com a perspectiva
histérico-cultural. A interacdo entre estudantes com diferentes niveis de dominio cria oportunidades de
mediagdo que beneficiam tanto quem ensina, ao explicitar e reorganizar seu proprio conhecimento, quanto
quem aprende, ao receber explicacdes em linguagem proxima de sua experiéncia. Bem orientada, a tutoria
entre pares amplia a capacidade pedagogica da turma e contribui para a construgdo de uma cultura escolar
de cooperagao.

Em campos especificos, como leitura, escrita e matematica, a intervencao educativa pode ainda
mobilizar estratégias mais focalizadas, como a sistematiza¢do do trabalho com a consciéncia fonologica, o
ensino explicito de procedimentos de compreensdo textual, o uso de materiais manipulaveis para a
construcdo de no¢des matematicas e o trabalho continuo com a produ¢do e revisdo coletiva de textos. A
escolha dessas estratégias deve ser orientada pelas necessidades concretas dos estudantes e pela natureza
dos conteudos em jogo, evitando tanto o ativismo metodologico quanto a fixagdo em uma unica abordagem.

O acompanhamento sistemdtico do progresso ¢ a estratégia que sustenta todas as demais. Sem
registros consistentes do percurso de cada estudante, das intervengdes realizadas e de seus efeitos, a pratica
pedagdgica perde a capacidade de aprender com sua propria experiéncia. Esse acompanhamento ndo precisa
assumir formatos burocraticos: pode operar por meio de portfolios, didrios reflexivos do professor, fichas
de observacdo e instrumentos simples que registrem evidéncias de aprendizagem ao longo do tempo,
permitindo decisdes pedagdgicas mais fundamentadas.

Por fim, todas essas estratégias adquirem maior poténcia quando articuladas em rede no interior da
escola. A interlocugdo entre o professor regente, o atendimento educacional especializado, a coordenagao
pedagdgica e a familia constitui um circuito de corresponsabilidade indispensavel. O isolamento docente,
ainda tdo frequente nas escolas brasileiras, ¢ um dos principais obstaculos a efetivagdo da pedagogia

inclusiva. Quando o trabalho com estudantes que apresentam dificuldades ¢ compartilhado com outros
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profissionais € com as familias, ampliam-se tanto as possibilidades de compreensdao do caso quanto as
alternativas de intervencao.

A UNESCO (1994), na Declaragao de Salamanca, j& afirmava que as escolas devem acomodar todas
as criancas, independentemente de suas condigoes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras. Esse principio, que fundamenta a agenda internacional pela educagao inclusiva, coloca a diversidade
como norma, ndo como excecao. A resposta as dificuldades de aprendizagem insere-se nessa agenda como
parte de um compromisso mais amplo com a equidade educacional e com o direito de cada estudante de
encontrar na escola um lugar que lhe pertenca e onde sua aprendizagem seja possivel.

No contexto brasileiro, a efetivagao dessas propostas enfrenta desafios concretos que ndo podem ser
ignorados. A formagao inicial de muitos docentes ndo contempla de forma adequada as teorias e praticas
relacionadas as dificuldades de aprendizagem e a educacdo inclusiva. As condi¢des de trabalho, marcadas
por turmas numerosas, jornadas intensas e recursos escassos, limitam a capacidade do professor de
individualizar o ensino e de dedicar tempo e atengao suficientes aos estudantes com maiores dificuldades.
A auséncia ou insuficiéncia de suporte especializado na escola, como professores de apoio, psicoélogos
escolares e fonoaudidlogos, transfere ao docente uma responsabilidade que frequentemente excede sua
formacgao e suas possibilidades.

Reconhecer esses limites ndo significa resignar-se a eles, mas partir deles de forma honesta. A escola
que pretende responder as dificuldades de aprendizagem de seus estudantes precisa enfrentar a questao das
condig¢des institucionais com a mesma seriedade com que enfrenta a questdo das praticas pedagogicas.
Politicas de formacao continuada, reorganizag¢ao dos servigos de apoio, redu¢do do tamanho das turmas e
investimento em recursos pedagdgicos diversificados sdo condi¢des estruturais indispensaveis para que a
intervencao educativa seja viavel e sustentavel.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996) e a Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015) estabelecem marcos normativos que reconhecem o direito de
todos a educagao de qualidade e a eliminacdo de barreiras para a participacdo e a aprendizagem. A existéncia
desses marcos legais, no entanto, nao garante sua efetivagdo. A distancia entre o que a legislagao prescreve
e 0 que a escola cotidianamente pratica continua sendo um dos desafios centrais da politica educacional
brasileira. Superar essa distdncia exige ndo apenas vontade politica e investimento, mas também
transformagao das culturas escolares, das concepgdes pedagogicas e das praticas relacionais que estruturam

o cotidiano da escola.

6 CONSIDERACOES FINAIS
O percurso desenvolvido neste capitulo permite afirmar que a abordagem pedagogica das

dificuldades de aprendizagem requer, antes de tudo, uma mudanga de perspectiva: do déficit para a
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possibilidade, do diagndstico como fim para a avaliagdo como meio, da individualizacao do fracasso para
a responsabilizagdo coletiva pela aprendizagem. Trata-se de uma reorientagdo que nao ¢ apenas técnica ou
metodoldgica, mas profundamente ética e politica.

A articulagdo entre a perspectiva historico-cultural de Vigotski, a tradicao brasileira de critica a
medicalizagdo da educacgdo representada por Patto, Moysés e Collares, e a contribuicdo de Wallon sobre a
indissociabilidade entre afetividade e cogni¢do oferece um quadro teérico consistente para enfrentar os
desafios postos pelas dificuldades de aprendizagem. Esse quadro recusa tanto a romantizag¢ao da inclusao,
que ignora a realidade das condigdes escolares, quanto o reducionismo diagndstico, que individualiza o
fracasso e desresponsabiliza a escola.

A mediacdo pedagdgica constitui o instrumento central dessa reorientagdo. Ela coloca o docente no
papel de organizador das condi¢des para que todos os estudantes possam aprender, mesmo aqueles cujos
percursos se distanciam das trajetdrias esperadas pelo sistema escolar. Mediar ndo ¢ apenas ensinar: € criar
espagos de possibilidade, restaurar confianca, diversificar recursos e manter a expectativa de que o
desenvolvimento ¢ sempre possivel.

O acolhimento, nesse contexto, ndo ¢ um gesto inicial e isolado, mas uma postura pedagogica
permanente, que se renova a cada interacao e que sustenta a disponibilidade do estudante para enfrentar os
desafios do aprendizado. As estratégias de intervencdo educativa discutidas no capitulo, da observagao
inicial a articulagdo entre escola, familia e servigos especializados, ganham sentido apenas quando
enraizadas nessa postura.

Os desafios que se colocam a escola brasileira na resposta as dificuldades de aprendizagem sdo reais
e significativos. Formagao insuficiente, condi¢des de trabalho precérias, auséncia de suporte especializado
e persisténcia de culturas escolares excludentes sdo obstaculos que precisam ser enfrentados com seriedade.
Mas reconhecer esses obstaculos ndo pode servir de justificativa para a paralisia pedagdgica ou para a
aceitacdo do fracasso escolar como inevitavel. A transformacao possivel comeca, muitas vezes, no ambito
da sala de aula, nas escolhas que cada docente faz cotidianamente sobre como olhar para seus estudantes,
como organizar sua pratica e como responder as singularidades que se apresentam.

A perspectiva inclusiva que orienta este capitulo e a obra a qual ele pertence sustenta que a escola
mais humana nao ¢ aquela que exclui os que ndo se encaixam em seus padrdes, mas aquela que transforma
seus padrdes para que todos possam participar, aprender e pertencer. Essa transformag¢do ¢ um compromisso
ético que ndo admite excegdes e que encontra nas dificuldades de aprendizagem um de seus testes mais
exigentes e reveladores. E no confronto com o que parece impossivel que a pedagogia se revela, em seu

sentido mais profundo, como préatica de esperanga e de humanizacao.
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RESUMO
O presente capitulo discute o papel das tecnologias digitais, das tecnologias assistivas, das plataformas
educacionais e da inteligéncia artificial no fortalecimento da educagdo inclusiva. A partir de uma
perspectiva critica e fundamentada em referenciais teoricos da area, analisam-se as potencialidades desses
recursos para ampliar a acessibilidade, personalizar percursos de aprendizagem e garantir participacdo mais
equitativa de estudantes com diferentes necessidades. Ao mesmo tempo, problematizam-se os riscos de
exclusdo digital, as assimetrias de acesso, a dependéncia tecnoldgica e a insuficiéncia de qualquer
instrumento que ndo seja acompanhado de mediagdo docente qualificada e de politicas institucionais
consistentes. Discutem-se ainda as orientacdes internacionais sobre Desenho Universal para a
Aprendizagem, acessibilidade web e governanca de inteligéncia artificial na educacao, articuladas a dados
recentes sobre conectividade escolar no Brasil. O capitulo argumenta que a tecnologia, por si s0, ndo produz
inclusdo; ela pode, quando bem articulada a praticas pedagogicas intencionais, ampliar condigdes de
participagdo, mas exige reflexdo ética, formacdo docente adequada e comprometimento institucional para

ndo reproduzir novas formas de exclusdo sob aparéncia de inovagao.

Palavras-chave: Educacgdo inclusiva; Tecnologias assistivas; Inteligéncia artificial; Acessibilidade digital;

Mediagao pedagogica.

ABSTRACT
This chapter discusses the role of digital technologies, assistive technologies, educational platforms and
artificial intelligence in strengthening inclusive education. From a critical perspective grounded in
theoretical references in the field, it analyzes the potential of these resources to expand accessibility,
personalize learning pathways and ensure more equitable participation of students with different needs. At
the same time, it problematizes the risks of digital exclusion, access asymmetries, technological dependence
and the insufficiency of any instrument that is not accompanied by qualified teaching mediation and
consistent institutional policies. International guidelines on Universal Design for Learning, web

accessibility and artificial intelligence governance in education are also discussed, articulated with recent
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data on school connectivity in Brazil. The chapter argues that technology does not produce inclusion; it can,
when properly articulated with intentional pedagogical practices, expand conditions for participation, but
it requires ethical reflection, adequate teacher training and institutional commitment so as not to reproduce

new forms of exclusion under the appearance of innovation.

Keywords: Inclusive education; Assistive technologies; Artificial intelligence; Digital accessibility;

Pedagogical mediation.

1 INTRODUCAO

A relacdo entre tecnologia e educagdo sempre foi marcada por expectativas ambivalentes. De um
lado, cada novo artefato tecnoldgico carregou consigo promessas de transformagdo radical das praticas
escolares; de outro, a escola demonstrou, ao longo de sua historia, notavel capacidade de absorver
instrumentos sem transformar substancialmente sua logica organizacional ou pedagdgica. No contexto
contemporaneo, marcado pelo avanco acelerado das tecnologias digitais, da inteligéncia artificial e das
plataformas interativas, essa tensdo se intensifica e adquire contornos particularmente relevantes quando o
eixo de analise ¢ a educagao inclusiva.

Para estudantes que enfrentam barreiras de comunicac¢do, mobilidade, processamento cognitivo,
percepcao sensorial ou acesso fisico ao curriculo, as tecnologias digitais representam um campo de
possibilidades concretas e significativas. Leitores de tela, sistemas de comunicacdo alternativa e
aumentativa, plataformas de aprendizagem adaptativa, recursos de legendagem e audiodescri¢@o, recursos
digitais de apoio ao ensino e a aprendizagem da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e ferramentas de
personalizagao de interface sdo exemplos de instrumentos que, quando bem implementados e integrados a
mediacdo humana qualificada, podem reduzir barreiras e ampliar a participacdo escolar de forma
substantiva.

No entanto, seria ingénuo tomar essas possibilidades como garantias automaticas de inclusdo. A
realidade das escolas brasileiras ¢ atravessada por desigualdades profundas no que diz respeito ao acesso a
dispositivos, a conectividade, a formagao docente para o uso pedagogico das tecnologias e ao suporte
técnico necessario para sua manutengdo. Ademais, o crescente entusiasmo em torno das chamadas solugdes
tecnoldgicas para a educagdo pode obscurecer a dimensdo relacional, afetiva e politica que a inclusdo
genuinamente exige.

E nesse quadro de tensdes que o presente capitulo se situa. O objetivo néo é celebrar nem condenar
o uso das tecnologias digitais na educa¢do inclusiva, mas analisar criticamente suas potencialidades, seus

limites, seus riscos e as condi¢des pedagogicas, formativas e institucionais que determinam se um recurso
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tecnologico se torna, de fato, um instrumento de inclusao ou mais um marcador de desigualdade sob

aparéncia de modernizagao.

2 TECNOLOGIAS DIGITAIS E EDUCACAO INCLUSIVA: CONVERGENCIAS E TENSOES
TEORICAS

Compreender o lugar das tecnologias digitais na educagdo inclusiva requer, antes de tudo, situar
teoricamente o conceito de tecnologia como mediacdo. A perspectiva vigotskiana, ao definir os
instrumentos e signos como mediadores do desenvolvimento humano, oferece uma base epistemologica
fértil para pensar o papel dos artefatos tecnoldgicos na aprendizagem. Para Vigotski (1998), o
desenvolvimento ndo se d4 em isolamento, mas sempre em relagdo, por meio de mediagdes culturais que
ampliam as possibilidades cognitivas do sujeito. Nessa perspectiva, as tecnologias digitais, quando
integradas de forma intencional ao processo pedagdgico, podem funcionar como instrumentos de mediagdo
que expandem a zona de desenvolvimento proximal de estudantes com diferentes necessidades.

Essa leitura, contudo, ndo pode ser descontextualizada das condigdes materiais e sociais em que o
uso tecnolédgico se insere. Lévy (1999), ao analisar o surgimento do ciberespaco e suas implicacdes
culturais, j& advertia que a universalizacdo do acesso as redes digitais ndo seria automatica nem garantida
apenas pelo desenvolvimento técnico. O acesso desigual a infraestrutura tecnologica reproduz, e em certos
contextos aprofunda, as assimetrias sociais preexistentes. Aplicado ao campo da educacao, esse diagnostico
permanece atual: a conectividade escolar e a disponibilidade de dispositivos sdo distribuidas de forma
profundamente desigual no territorio brasileiro, o que torna o discurso sobre tecnologia e inclusdo
necessariamente comprometido com uma leitura estrutural das condigdes de escolarizagao.

O marco legal brasileiro da educacao inclusiva, consolidado na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Lei n. 13.146, de 6 de julho de 2015), conhecida como Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, reconhece explicitamente as tecnologias assistivas como instrumentos de garantia do direito a
educacdo (Brasil, 2015). Esse reconhecimento normativo representa um avang¢o importante, mas nao
suprime as tensoes entre o que a lei assegura e o que a escola efetivamente oferece. A distancia entre o
direito formal e a realidade concreta do atendimento especializado ¢, ainda, um dos principais desafios
enfrentados pelas familias, pelos estudantes e pelos professores. A propria existéncia da Lei n. 10.436, de
24 de abril de 2002, que reconhece a Libras como meio legal de comunicacdo e expressdo, e do Decreto n.
5.626/2005, que a regulamenta, ilustra esse descompasso: a normatizacdo avangou, mas a oferta efetiva de
profissionais e de recursos didaticos compativeis ainda € insuficiente em grande parte das redes (Brasil,
2002).

A Declaracao de Salamanca, documento adotado em 1994 durante a Conferéncia Mundial sobre

Necessidades Educativas Especiais, com participagdo da UNESCO, ja afirmava que as escolas devem
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encontrar meios de atender com éxito a todas as criangas, independentemente de suas condi¢des fisicas,
intelectuais, sociais, linguisticas ou outras (UNESCO, 1994). Embora anterior a expansao massiva das
tecnologias digitais, esse principio encontra na contemporaneidade um terreno proficuo para sua
reafirmagdo: nunca houve tantos recursos tecnoldgicos disponiveis capazes de adaptar conteudos,
personalizar percursos e eliminar barreiras de comunicagdo. O problema persiste, todavia, na distribui¢ao

desigual desses recursos e na auséncia de politicas educacionais que garantam sua efetividade.

3 TECNOLOGIA ASSISTIVA: FUNDAMENTOS E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

A tecnologia assistiva (TA) constitui, no ambito da educagdo inclusiva, o conjunto mais diretamente
articulado as necessidades funcionais de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades e superdotacdo. Segundo a Lei n. 13.146/2015 (Brasil, 2015),
tecnologia assistiva compreende produtos, equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias,
praticas e servigcos que objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participagdo da
pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia, qualidade
de vida e inclusdo social.

Essa defini¢do ¢ notavelmente ampla e intencional: ao incluir metodologias e praticas na concepgao
de TA, o legislador sinalizou que a tecnologia assistiva ndo se reduz a objetos ou softwares, mas implica
uma abordagem pedagodgica que coloca a funcionalidade e a participagdo como critérios centrais de
avaliacdo de qualquer recurso. Isso tem consequéncias diretas para a formacao docente e para a organizacao
da escola: ndo basta disponibilizar um software de leitura de tela se o professor ndo sabe como integra-lo
ao planejamento da aula, se o material didatico ndo estd em formato acessivel, ou se o ambiente escolar
imp0oe outras barreiras fisicas ou atitudinais ao estudante.

A pesquisa de Locatelli ef al. (2026) analisa a tecnologia assistiva na perspectiva da inovagado e da
acessibilidade pedagogica contemporanea, demonstrando que os recursos tecnoldgicos assistivos possuem
potencial significativo para ampliar a participacdo de estudantes com deficiéncia em contextos escolares
regulares. Os autores destacam, contudo, que a efetividade desses recursos estd condicionada a existéncia
de praticas pedagdgicas intencionalmente estruturadas para o uso inclusivo da tecnologia, € ndo a mera
disponibilizagdo de equipamentos. Esse achado converge com o que a literatura especializada acumula ha
décadas: a tecnologia, desprovida de intencionalidade pedagdgica, transforma-se em adorno ou em
instrumento de segrega¢do invertida, quando apenas os estudantes com deficiéncia sdo submetidos a
determinados recursos enquanto os demais seguem percursos sem qualquer adaptagdo ou flexibilizagao
curricular.

Entre os recursos de tecnologia assistiva com maior impacto documentado no contexto escolar,

destacam-se os sistemas de comunicagdo alternativa e aumentativa (CAA), voltados a estudantes com
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comprometimento severo da fala ou da linguagem expressiva; os softwares leitores de tela, essenciais para
estudantes cegos ou com baixa visdo; as interfaces adaptadas de entrada, como teclados ampliados,
acionadores e rastreadores de olhar, fundamentais para estudantes com comprometimento motor; e 0s
sistemas de amplificacdo sonora e legendagem, indispensaveis para estudantes surdos ou com deficiéncia
auditiva. Cada um desses recursos demanda ndo apenas disponibilidade material, mas formacao docente
especializada, avaliacdo funcional cuidadosa das necessidades de cada estudante e articulacdo entre o
professor da classe comum e o profissional do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

E importante sublinhar que a tecnologia assistiva ndo deve ser compreendida como solugio
exclusiva para os desafios da educagao inclusiva. Ela integra um conjunto mais amplo de condi¢des que a
escola precisa assegurar: acessibilidade arquitetonica, curriculo flexivel, praticas pedagogicas
diferenciadas, avaliacdo formativa e relagdes interpessoais respeitosas. A fragmentacdo desse conjunto,
com énfase excessiva na dimensdo tecnoldgica em detrimento das demais, empobrece a compreensao da
inclusdo e pode gerar expectativas frustradas tanto nos estudantes e familias quanto nos proprios
professores. No caso especifico de estudantes surdos, por exemplo, recursos digitais de tradugao automatica
ou de avatares animados em Libras podem auxiliar em situagdes pontuais, mas ndo substituem a presenga
qualificada de tradutores e intérpretes humanos, cuja atuacdo envolve dimensdes linguisticas, culturais e

relacionais que ultrapassam a capacidade atual dessas ferramentas.

4 PLATAFORMAS DIGITAIS, DESENHO UNIVERSAL E ACESSIBILIDADE

A expansao das plataformas educacionais digitais, acelerada especialmente a partir da pandemia de
Covid-19, trouxe a tona de forma urgente a questdo da acessibilidade no ambiente virtual de aprendizagem.
A acessibilidade digital, entendida como a capacidade de uma plataforma, site ou recurso ser utilizado por
pessoas com diferentes tipos de deficiéncia sem necessidade de adaptacdo ou tecnologia especializada
adicional, ¢ reconhecida internacionalmente como direito e como requisito técnico fundamental para o
desenvolvimento de qualquer solugdo educacional.

Desde o ponto de vista normativo internacional, as Web Content Accessibility Guidelines (WCAGQG),
elaboradas pelo World Wide Web Consortium, oferecem o referencial técnico mais consolidado para a
construcdao de ambientes digitais acessiveis. A versdo 2.2, publicada em outubro de 2023, organiza-se em
torno de quatro principios: o conteudo deve ser perceptivel, operavel, compreensivel e robusto (W3C,
2023). Esses principios desdobram-se em critérios concretos relativos a alternativas textuais para conteudos
nao verbais, contraste adequado, navegacao por teclado, redimensionamento de texto, compatibilidade com
tecnologias assistivas e previsibilidade de comportamento das interfaces. Para o contexto educacional, esses
critérios deveriam constituir requisito minimo na sele¢do e na contratagdo de plataformas, ambientes

virtuais de aprendizagem e materiais didaticos digitais.
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Em paralelo, o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), desenvolvido pelo Center for
Applied Special Technology e amplamente referenciado na literatura internacional sobre educagdo
inclusiva, propde que os ambientes e materiais de aprendizagem sejam planejados desde sua concepcao
para atender a maior diversidade possivel de estudantes, sem necessidade de adaptagdes posteriores. O
DUA organiza-se em torno de trés principios fundamentais: multiplos meios de representagao, multiplos
meios de agdo e expressdo e multiplos meios de engajamento (CAST, 2018). Aplicado ao contexto das
plataformas digitais, esse referencial demanda que desenvolvedores e gestores de sistemas educacionais
incorporem, desde o projeto inicial, recursos como legendas e transcricdo de audio, compatibilidade com
leitores de tela, contraste ajustavel, navegagao por teclado, alternativas textuais para contetidos nao verbais
e formas variadas de demonstracdo da aprendizagem.

E importante sublinhar a complementaridade entre WCAG e DUA: enquanto o primeiro estabelece
padrdes técnicos verificaveis de acessibilidade, o segundo formula uma matriz pedagdgica que orienta o
planejamento curricular para a diversidade. A adog¢do isolada de qualquer um deles, sem o outro, tende a
gerar lacunas relevantes. Plataformas tecnicamente acessiveis, mas pedagogicamente rigidas, podem
cumprir requisitos de conformidade e ainda assim fracassar como instrumentos de inclusdo; praticas
pedagdgicas inspiradas no DUA, porém apoiadas em ferramentas digitais inacessiveis, comprometem-se
em sua eficacia desde o inicio.

No entanto, a realidade das plataformas adotadas pelas redes publicas e privadas de ensino no Brasil
esta longe de satisfazer tais requisitos de forma sistematica. Avaliagdes de acessibilidade de ambientes
virtuais de aprendizagem identificam barreiras significativas com frequéncia: interfaces ndo compativeis
com tecnologias assistivas, contetidos em formato exclusivamente visual sem alternativas textuais, videos
sem legendas ou audiodescrigdo e formularios de avaliacdo inacessiveis a estudantes com
comprometimento motor ou visual. Essa lacuna entre o potencial de acessibilidade das tecnologias digitais
e sua efetiva implementacao revela que a dimensao técnica, por si sd, ndo garante inclusdo; ¢ imprescindivel
que haja comprometimento institucional, fiscalizagdo, participacdo dos usuarios com deficiéncia no
desenvolvimento das solugdes e formacao continuada das equipes pedagogicas e técnicas.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018b), ao incorporar a competéncia digital como uma
das dez competéncias gerais da educacdo basica, sinaliza o reconhecimento oficial de que o letramento
digital ¢ hoje uma dimensdo fundamental da formacdo cidada. Contudo, a BNCC nado aborda de forma
suficientemente detalhada as especificidades do letramento digital inclusivo, ou seja, as condigdes para que
estudantes com deficiéncia ndo apenas consumam tecnologia, mas a utilizem de forma auténoma, critica e
criativa como instrumento de aprendizagem e de exercicio de seus direitos. Essa lacuna normativa precisa

ser enfrentada pelas politicas educacionais e pelos projetos pedagogicos das escolas.
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5 INTELIGENCIA ARTIFICIAL E EDUCACAO INCLUSIVA: POSSIBILIDADES E RISCOS
ETICOS

A inteligéncia artificial (IA) representa, no debate contemporaneo sobre tecnologia e educagdo, o
campo de maior efervescéncia discursiva e, a0 mesmo tempo, de maior incerteza quanto aos seus impactos
efetivos sobre as praticas escolares. No que diz respeito a educagao inclusiva, as potencialidades sdo reais
e documentadas: sistemas de IA podem personalizar percursos de aprendizagem com base no desempenho
individual do estudante, oferecer feedback imediato e adaptado, traduzir contetdos em diferentes formatos,
reconhecer padrdes de dificuldade antes que se tornem cronicos e apoiar a comunicagao de estudantes com
comprometimentos severos de linguagem.

A UNESCO (2021), em documento orientador para formuladores de politicas, sintetiza esse duplo
movimento: a IA pode contribuir para o cumprimento da Agenda 2030 de Educagdo ao ampliar o acesso,
personalizar a aprendizagem e apoiar populagdes historicamente excluidas, mas exige, simultaneamente,
que governos desenvolvam capacidades regulatorias, garantam a transparéncia dos sistemas, promovam o
desenvolvimento profissional dos educadores e adotem uma abordagem centrada no ser humano. Em
documento posterior, especificamente dedicado a IA generativa, a UNESCO (2023) recomenda cautela
adicional, defendendo a definicdo de uma idade minima para uso autonomo desses sistemas pelos
estudantes, a protecao rigorosa de dados pessoais, a verificagdo independente da qualidade pedagogica das
ferramentas e a preservagdo do papel insubstituivel do professor como mediador critico da aprendizagem.

Paixdo et al. (2026) analisam os desafios éticos, pedagdgicos e legais da inteligéncia artificial
generativa na educagdo inclusiva, argumentando que, embora os sistemas de IA apresentem potencial
significativo para personalizar o ensino e ampliar o acesso ao curriculo para estudantes com diferentes
necessidades, sua adocao irrefletida pode reproduzir vieses algoritmicos, comprometer a privacidade dos
dados dos estudantes e substituir relacdes pedagdgicas insubstituiveis por interacdes automatizadas que
ignoram a dimensao afetiva e relacional da aprendizagem. Os autores destacam que a garantia do direito a
aprendizagem em contextos de uso de IA exige regulamentacdo especifica, transparéncia dos sistemas,
participagdo das comunidades educativas e formagao docente criticamente orientada.

Essa perspectiva dialoga diretamente com os riscos que a literatura especializada tem identificado
no uso de IA em contextos educacionais. Os vieses algoritmicos constituem um problema central: sistemas
de IA treinados com dados que refletem padrdes histdricos de exclusdo tendem a reproduzir e amplificar
essas exclusdes, por exemplo, ao oferecer recomendagdes de percurso que encaminham estudantes de
grupos historicamente marginalizados para itinerarios de menor complexidade cognitiva, perpetuando
expectativas rebaixadas sob a aparéncia de personalizagdo objetiva. Para estudantes com deficiéncia, esse

risco ¢ agravado pelo fato de que os bancos de dados utilizados para o treinamento de sistemas de IA
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raramente incluem representacdo adequada de suas formas de aprendizagem, comunicagdo € expressao
(UNESCO, 2023).

A questdo da privacidade dos dados educacionais adquire contornos ainda mais delicados quando
se trata de estudantes menores de idade e, particularmente, de estudantes com deficiéncia ou com
diagnosticos de transtornos do neurodesenvolvimento. As informagdes coletadas por plataformas de 1A
sobre o desempenho, o comportamento, os padrdes de atengdo e as dificuldades especificas desses
estudantes constituem dados sensiveis que precisam ser protegidos por legislacdo robusta e por praticas
institucionais transparentes. A Lei Geral de Protecao de Dados (Lein. 13.709/2018) oferece um marco legal
relevante nesse sentido, mas sua aplicacdo ao contexto educacional ainda carece de regulamentacao
especifica e de maior consciéncia dos gestores escolares sobre suas obrigagdes (Brasil, 2018a).

Do ponto de vista pedagdgico, € preciso resistir ao fascinio da automagdo como substituto da
mediagdo humana. Os sistemas de A mais sofisticados podem identificar padrdes, sugerir atividades e
adaptar o grau de dificuldade de exercicios, mas ndo sdo capazes de perceber o cansaco emocional de um
estudante, de acolher uma crise de ansiedade, de renegociar um contrato pedagogico ou de construir a
confianga que torna o erro uma experiéncia formativa, e ndo uma fonte de humilhacdo. A dimensao

relacional da inclusdo ndo € substituivel por algoritmos, por mais sofisticados que sejam.

6 EXCLUSAO DIGITAL E DESIGUALDADE DE ACESSO NO BRASIL

Qualquer andlise sobre tecnologia e educagdo inclusiva no Brasil precisa enfrentar, sem
eufemismos, a realidade da exclusdo digital. O pais possui profundas assimetrias regionais,
socioecondmicas e raciais no acesso a dispositivos conectados, a internet de qualidade e a infraestrutura
tecnologica necessaria para o uso educacional. Escolas localizadas em periferias urbanas, em zonas rurais
ou em territorios de alta vulnerabilidade social frequentemente carecem de laboratorios de informatica
funcionais, de conexdo banda larga estavel e de suporte técnico para a manutengdo dos equipamentos
disponiveis.

Os dados da pesquisa TIC Educacao 2024, conduzida pelo Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacgdo, oferecem um panorama atualizado e revelador desse
cenario. Por um lado, registra-se avango expressivo na conectividade: 96% das escolas brasileiras de
educagdo bésica passaram a contar com acesso a internet, com crescimento particularmente significativo
nas instituicdes municipais (de 71% em 2020 para 94% em 2024) e nas escolas localizadas em areas rurais
(de 52% para 89% no mesmo periodo); entre as escolas conectadas, 88% ja dispdem de internet em sala de
aula, vinte pontos percentuais a mais do que o registrado em 2020 (CGlL.br, 2025). Por outro lado, a
apropriagdo pedagogica desses recursos pelos estudantes permanece marcada por desigualdades agudas:

enquanto 67% dos alunos de escolas estaduais utilizam a internet para realizar atividades solicitadas pelos
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professores, apenas 27% dos alunos da rede municipal o fazem, e a disponibilidade de dispositivos digitais
para uso discente segue como desafio expressivo nas escolas de menor porte e nas areas rurais (CGLbr,
2025).

Esses dados confirmam que ampliar a conectividade ¢ condi¢ao necessaria, porém insuficiente, para
a inclusao digital com sentido educacional. A presen¢a do sinal de internet nas escolas nao se traduz
automaticamente em praticas pedagogicas significativas, nem garante o acesso equitativo dos estudantes a
percursos formativos efetivamente apoiados por tecnologia. Esse cendrio ¢ particularmente grave para
estudantes com deficiéncia, que muitas vezes dependem de tecnologias assistivas especificas que nao estao
disponiveis nas escolas ou cujo custo de aquisi¢do € inacessivel para as familias. A auséncia de softwares
leitores de tela em computadores escolares, de dispositivos de comunicagao alternativa no contexto da sala
de aula ou de acesso a internet para uso de plataformas de acessibilidade ndo sdo meros problemas técnicos:
sdo expressoes concretas da exclusdo estrutural que afeta parte significativa dos estudantes com deficiéncia
no sistema publico de ensino.

O que se constata, com frequéncia, ¢ uma espécie de entusiasmo tecnologico que prospera nos
discursos de politica educacional e nos materiais produzidos por empresas do setor sem encontrar
correspondéncia nas condi¢des reais das escolas. Propostas de personalizacdo do ensino por inteligéncia
artificial, de gamificacdo do curriculo, de realidade aumentada em sala de aula e de plataformas adaptativas
chegam as escolas com a retdrica da inovacdo pedagdgica, mas encontram professores sem formacao
adequada para utiliza-las, infraestrutura insuficiente para sustenta-las e estudantes com necessidades
basicas de acessibilidade que ainda ndo foram atendidas. Esse descompasso entre a sofisticacdo do discurso
tecnoldgico e a precariedade das condicdes reais ¢, ele mesmo, um marcador de exclusdo.

Lévy (1999) alertava para o risco de que a expansao do ciberespago, ao invés de democratizar o
acesso ao conhecimento, pudesse aprofundar as desigualdades entre aqueles que dominam as novas
ferramentas digitais e aqueles que delas permanecem excluidos. Décadas depois, essa adverténcia
permanece valida e se aplica com particular pertinéncia ao campo educacional: o uso acritico e desigual
das tecnologias digitais nas escolas pode ampliar, e ndo reduzir, as brechas educacionais entre estudantes
com e sem deficiéncia, entre escolas ricas e pobres, entre zonas urbanas e rurais.

E nesse sentido que a inclusio digital precisa ser compreendida como dimensdo constitutiva da
educagdo inclusiva, e ndo como desdobramento opcional ou meta para um futuro indefinido. Garantir que
todos os estudantes tenham acesso equitativo as tecnologias digitais necessarias para sua participagao plena

no curriculo € obrigacao do Estado e das institui¢des escolares, € ndo concessao ou privilégio.
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7 MEDIACAO DOCENTE QUALIFICADA: A CONDICAO PEDAGOGICA INCONTORNAVEL

A centralidade da mediacdo docente no contexto da educacdo inclusiva com uso de tecnologias
digitais ndo pode ser suficientemente enfatizada. Toda a literatura pertinente ¢ unanime nesse ponto:
tecnologias, por mais sofisticadas que sejam, nao produzem inclusao por si mesmas. Elas sdo instrumentos;
sua efetividade depende da qualidade da mediagcdo pedagogica que as acompanha, da intencionalidade
educativa que orienta seu uso ¢ do conhecimento que o professor possui tanto sobre as necessidades do
estudante quanto sobre as possibilidades e os limites do recurso tecnologico empregado.

A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, publicada pelo
Ministério da Educagao em 2008, estabeleceu como diretriz fundamental a necessidade de formacao
docente para o atendimento as necessidades educacionais especiais, incluindo o conhecimento sobre
tecnologias assistivas e sua aplicacdo pedagodgica (Brasil, 2008). No entanto, a formacdo inicial de
professores nas licenciaturas brasileiras ainda reserva espago muito reduzido para a educacao inclusiva e
quase nenhum para o uso pedagogico de tecnologias assistivas. Isso significa que a maior parte dos
professores que atuam hoje nas escolas regulares chegou a sala de aula sem a formagdo necessaria para
incorporar, com competéncia e intencionalidade, os recursos tecnoldgicos disponiveis para estudantes com
deficiéncia.

A formacgao continuada, ofertada pelos sistemas de ensino, tem buscado preencher parte dessa
lacuna, mas de forma ainda insuficiente e fragmentada. Cursos pontuais sobre softwares especificos ou
sobre o0 uso de determinada plataforma digital ndo substituem uma formacgdo sistematica que articule
fundamentos teoricos da educagdo inclusiva, conhecimento das necessidades especificas dos estudantes
com deficiéncia e dominio pratico dos recursos tecnoldgicos relevantes. Mais do que saber operar uma
tecnologia, o professor precisa saber quando utiliza-la, para quem, com qual intencionalidade pedagogica
e em articulagdo com quais outras estratégias didaticas.

Ha, além disso, uma dimensdo atitudinal da mediacdo docente que nenhuma tecnologia pode
substituir. A disposi¢@o para perceber as barreiras que o estudante enfrenta antes que se tornem cronicas, a
habilidade de adaptar o planejamento sem esperar uma instrucao formal superior, o cuidado de garantir que
o uso de tecnologia nao se torne forma de segregacao dentro da propria sala de aula, sdo competéncias que
se desenvolvem pela formagao, pela reflexdo sobre a pratica e pela constru¢do de uma cultura escolar
genuinamente comprometida com a inclusdo. Mantoan (2003) argumenta que a inclusdo nao ¢ um modelo
técnico a ser aplicado, mas uma perspectiva ética e politica que precisa atravessar toda a cultura da escola,
da gestdo ao cotidiano da sala de aula.

O trabalho colaborativo entre o professor da classe comum e o professor do Atendimento
Educacional Especializado €, nesse contexto, condicdo fundamental para o uso efetivo de tecnologias

assistivas no ambiente escolar. O AEE tem como uma de suas func¢des centrais justamente a elaboracdo e a
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disponibiliza¢ao de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva, mas sua efetividade aumenta
significativamente quando hd comunicagdo sistematica e planejamento compartilhado com o professor
regente. A fragmentagdo entre o AEE e a sala de aula regular é um dos obstidculos mais persistentes a

educagdo inclusiva de qualidade no Brasil.

8 CONSIDERACOES FINAIS

As tecnologias digitais e as tecnologias assistivas representam, no contexto da educacdo inclusiva
contemporanea, um campo de possibilidades reais e de limites igualmente reais. Este capitulo buscou
analisar essas duas dimensdes com igual rigor, evitando tanto o entusiasmo acritico quanto o ceticismo
paralisante.

As potencialidades sdo concretas: softwares de leitura de tela, sistemas de comunicagdo alternativa
e aumentativa, plataformas adaptativas, ferramentas de inteligéncia artificial para personalizacido do ensino
e recursos de legendagem e audiodescri¢do podem reduzir barreiras significativas a participacdo de
estudantes com deficiéncia no curriculo escolar. Quando tais recursos sao integrados a praticas pedagogicas
intencionais, sustentados por politicas institucionais consistentes, alinhados a referenciais de acessibilidade
reconhecidos como o0 WCAG e a matrizes pedagdgicas como o DUA, e acompanhados por mediagao
docente qualificada, podem fazer diferencga real na trajetéria educacional de estudantes historicamente
excluidos.

Os limites e os riscos, porém, sao igualmente reais. A exclusao digital estrutural que marca o sistema
educacional brasileiro, ainda que atenuada pelos avangos recentes na conectividade documentados pela TIC
Educagao 2024, impede que as promessas tecnologicas se concretizem de forma equitativa. Os vieses
algoritmicos presentes em sistemas de inteligéncia artificial podem reproduzir e amplificar exclusdes
histéricas. A auséncia de formacao docente adequada transforma tecnologias potencialmente inclusivas em
instrumentos de segregacdo ou de sobrecarga pedagogica. E a énfase excessiva na dimensao tecnologica da
inclusdo pode obscurecer as dimensdes relacionais, afetivas, politicas e estruturais sem as quais nenhuma
escola se torna verdadeiramente inclusiva.

O principal argumento que este capitulo sustentou ¢ que a tecnologia nao inclui por si mesma. Ela
pode ampliar possibilidades, reduzir barreiras e personalizar percursos, mas apenas quando inserida em um
projeto pedagogico que coloque o estudante, com toda a sua singularidade, no centro das decisdes
educativas. Incluir €, antes de qualquer recurso tecnoldgico, uma decisdo ética e politica de reconhecer a
diferenca como constitutiva da humanidade e de organizar a escola para que essa diferenga seja vivida como

riqueza, € ndo como déficit.
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Os capitulos seguintes desta obra continuardo a explorar dimensdes complementares dessa
complexa tarefa, aprofundando as discussdes sobre desenvolvimento socioemocional, formagdo docente,

redes de apoio e os compromissos coletivos que uma educacdo genuinamente inclusiva demanda.
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RESUMO
Este capitulo analisa a autorregulacdo emocional, a convivéncia escolar e o desenvolvimento
socioemocional como dimensdes estruturantes de uma educagdo inclusiva em ambientes heterogéneos.
Parte-se do entendimento de que a escola nao ¢ apenas espaco de transmissao de contetdos, mas também
territorio de vinculos, conflitos, pertencimento, reconhecimento e formac¢ao humana. O objetivo ¢ discutir
como as emogdes, as relacdes interpessoais e as condigdes institucionais interferem na aprendizagem, na
participacdo e na constru¢do de ambientes mais seguros e acolhedores. A abordagem ¢ tedrico-reflexiva,
fundamentada em contribui¢des da psicologia da educacdo, da pedagogia critica, da educagado inclusiva e
de documentos normativos nacionais e internacionais. O capitulo discute a autorregulagdo como processo
socialmente mediado, problematiza a convivéncia escolar diante da diversidade, aborda conflitos,
intimidagdo sistematica, satide mental e vinculos pedagdgicos, e apresenta estratégias educativas voltadas
a escuta, a mediagdo, a corresponsabilidade e a organizacdo de culturas escolares menos excludentes.
Conclui-se que o desenvolvimento socioemocional ndo deve ser reduzido a treinamento comportamental
ou adaptacdo individual, mas compreendido como compromisso ético, pedagogico e institucional com a

dignidade, a aprendizagem e o pertencimento de todos os estudantes.

Palavras-chave: Autorregulagdo emocional; Convivéncia escolar; Desenvolvimento socioemocional;

Educacao inclusiva; Saude mental.

ABSTRACT
This chapter analyzes emotional self-regulation, school coexistence, and socio-emotional development as
structural dimensions of inclusive education in heterogeneous environments. It assumes that school is not
only a space for transmitting content, but also a territory of bonds, conflicts, belonging, recognition, and
human formation. The objective is to discuss how emotions, interpersonal relationships, and institutional

conditions affect learning, participation, and the construction of safer and more welcoming educational
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environments. The approach is theoretical and reflective, grounded in contributions from educational
psychology, critical pedagogy, inclusive education, and national and international normative documents.
The chapter discusses self-regulation as a socially mediated process, problematizes school coexistence in
the context of diversity, addresses conflicts, systematic intimidation, mental health, and pedagogical bonds,
and presents educational strategies focused on listening, mediation, co-responsibility, and the organization
of less exclusionary school cultures. It concludes that socio-emotional development should not be reduced
to behavioral training or individual adaptation, but rather understood as an ethical, pedagogical, and

institutional commitment to the dignity, learning, and belonging of all students.

Keywords: Emotional self-regulation; School coexistence; Socio-emotional development; Inclusive

education; Mental health.

1 INTRODUCAO

o

A discussdo sobre inclusdo escolar costuma ser associada, com razdo, ao direito de acesso,

o~

permanéncia, a acessibilidade e a aprendizagem dos estudantes que historicamente foram colocados
margem dos processos educativos. Entretanto, quando se observa a escola concreta, com suas turmas
heterogéneas, suas desigualdades sociais, seus conflitos cotidianos e suas exigéncias institucionais, torna-
se evidente que a inclusdo também depende da qualidade das relagdes que sustentam a vida escolar.
Aprender, conviver, participar e pertencer sao dimensdes inseparaveis. Nao ha aprendizagem significativa
em ambientes marcados pelo medo, pela humilhagdo, pela indiferenca ou pela auséncia de vinculos. Do
mesmo modo, ndo ha convivéncia democratica quando a escola trata as diferengas apenas como problema
disciplinar, déficit individual ou dificuldade a ser administrada isoladamente pelo professor.

A autorregulacdo emocional, nesse contexto, ndo pode ser compreendida como uma habilidade
privada, neutra e puramente psicologica. Ela envolve a capacidade de reconhecer emogdes, compreender
situacdes, modular impulsos, buscar ajuda, lidar com frustracdes, negociar sentidos e tomar decisdes
responsaveis em interagdo com outras pessoas. Trata-se de um processo que se desenvolve na relagdo com
o outro, com a linguagem, com as normas coletivas, com as experiéncias de reconhecimento e com as
oportunidades concretas de participacdo. Por isso, a autorregulacdo emocional ¢ decisiva para a
aprendizagem, mas ndo se reduz ao desempenho individual do estudante. Ela depende de mediagdes
pedagogicas, de rotinas institucionais, de vinculos de confianga, de praticas de escuta e de uma cultura
escolar que ndo confunda siléncio com respeito, obediéncia com autonomia ou contengdo emocional com
maturidade.

A escola contemporanea tem sido atravessada por demandas cada vez mais complexas. Ao mesmo

tempo em que se exige que ela ensine contetdos, desenvolva competéncias, promova inclusdo, acolha
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diferencas, enfrente a violéncia, responda as familias, acompanhe indicadores e incorpore tecnologias,
muitas vezes ndo se garantem condi¢des materiais, formativas e institucionais compativeis com tais
responsabilidades. A gestdo da sala de aula e das relagdes escolares, portanto, ndo pode ser analisada como
problema exclusivamente técnico. Ela envolve dimensdes pedagogicas, politicas e organizacionais que
ultrapassam o dominio individual do professor. Nesse sentido, a discussao sobre convivéncia escolar precisa
considerar tanto as praticas cotidianas quanto as condigdes de trabalho docente, pois ambientes
emocionalmente seguros ndo se constroem apenas com boa vontade, mas com projetos pedagdgicos
consistentes, politicas de apoio e cultura institucional corresponsavel (PAIXAO, 2026b).

O tema ganha ainda maior relevancia diante de fenomenos como conflitos entre estudantes,
isolamento social, sofrimento psiquico, discriminagdo, intimidacdo sistematica, desigualdade de
oportunidades, fragilizacdo dos vinculos comunitarios e intensificacdo das pressdes sobre professores e
equipes escolares. A legislacdo brasileira reconhece a necessidade de agdes de prevengdo e combate a
intimidacao sistematica, especialmente a partir da Lei n® 13.185/2015, e a Lei n°® 14.811/2024 reforga a
protecdo de criangas e adolescentes contra formas de violéncia em estabelecimentos educacionais ou
similares (BRASIL, 2015; BRASIL, 2024). Tais marcos normativos ndo esgotam o problema, mas indicam
que a convivéncia escolar deixou de ser tema periférico e passou a ocupar lugar estratégico na agenda
educacional.

Este capitulo tem como objetivo analisar a importincia da autorregulacdo emocional, da
convivéncia escolar e do desenvolvimento socioemocional em ambientes educacionais heterogéneos,
articulando fundamentos tedricos, desafios institucionais e implicagdes pedagogicas. A abordagem adotada
evita dois reducionismos frequentes. O primeiro consiste em tratar as emogdes como assunto externo ao
curriculo, como se fossem interferéncias secundarias na aprendizagem. O segundo consiste em transformar
o desenvolvimento socioemocional em técnica de adaptagdo individual, responsabilizando o estudante por
regular-se em contextos que, por vezes, permanecem excludentes, violentos ou indiferentes. Entre esses
extremos, defende-se uma compreensdo ética e pedagodgica da autorregulagdo, vinculada ao direito a

aprendizagem, a participagdo, ao pertencimento e a dignidade.

2 AUTORREGULACAO EMOCIONAL COMO PROCESSO SOCIALMENTE MEDIADO

A autorregulagdo emocional ¢ frequentemente associada a capacidade de controlar impulsos, manter
aten¢do, tolerar frustragdes e responder de modo adequado as exigéncias de uma situacdo. Embora essa
defini¢do seja util, ela se torna limitada quando reduz a autorregulacdo a ideia de mero autocontrole
comportamental ou quando separa o sujeito de suas condi¢des de desenvolvimento. A crianga, o adolescente
ou 0 jovem nao aprendem a regular emog¢des em vazio social. Aprendem a nomear o que sentem quando

encontram linguagem para isso; aprendem a esperar quando hé rotinas compreensiveis; aprendem a pedir
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ajuda quando ha adultos disponiveis; aprendem a reparar conflitos quando a escola oferece experiéncias de
responsabiliza¢do e ndo apenas punicdo. A autorregulacdo, portanto, ¢ uma construcao relacional e cultural.

A perspectiva historico-cultural ajuda a compreender esse ponto. Para Vigotski (2007), as fungdes
psicologicas superiores desenvolvem-se por meio de processos de mediagdo social, nos quais linguagem,
interacdo e instrumentos culturais tém papel central. Ainda que Vigotski ndo tenha formulado uma teoria
especifica da autorregulagdo emocional nos termos contemporaneos, sua contribui¢do permite entender que
as capacidades internas do sujeito sdo constituidas em praticas sociais. Aquilo que posteriormente aparece
como autocontrole, planejamento, atencao voluntaria ou capacidade de avaliar a propria conduta tem
origem em relagdes mediadas com adultos, pares, normas e significados compartilhados. Na escola, isso
significa que a organizag¢do do ambiente, 0 modo como o professor intervém e a qualidade das interagdes
entre estudantes influenciam diretamente a constituicdo de modos mais autonomos de agir e sentir.

A contribui¢cdo de Wallon (2007) reforca essa compreensao ao defender a indissociabilidade entre
afetividade, cognicdo e motricidade no processo de desenvolvimento humano. Para o autor, emocao e razao
nao constituem dominios opostos, mas dimensodes integradas que se constituem mutuamente na relagdo com
o meio social. A crianca que se sente reconhecida, segura e acolhida amplia suas possibilidades de
exploragdo cognitiva; aquela que vivencia rejei¢do, exposi¢ao ou ameaca tende a reduzir a disponibilidade
interna para aprender. Trazer Wallon ao debate contemporaneo sobre autorregulacdo evita a falsa separacao
entre dimensdes emocionais e intelectuais da vida escolar e fundamenta uma pedagogia atenta as condigdes
afetivas em que o conhecimento € construido.

A teoria social cognitiva de Bandura (1991) também contribui para esse debate ao destacar que a
autorregulacdo envolve processos de auto-observagao, julgamento e autorrea¢do. O sujeito monitora sua
conduta, compara-a com padrdes pessoais € sociais, avalia consequéncias e produz respostas que podem
fortalecer ou modificar comportamentos. Entretanto, esses processos nao sao isolados de crencas de
autoeficacia, modelos observados e condigdes ambientais. Um estudante que vive sucessivas experiéncias
de fracasso, rotulacdo ou rejei¢do tende a construir expectativas mais frageis sobre sua capacidade de lidar
com desafios. De forma inversa, quando encontra apoio, metas possiveis, reconhecimento e oportunidades
de reconstruir trajetdrias, amplia seu repertorio de enfrentamento e participagao.

Zimmerman (2002), ao tratar da aprendizagem autorregulada, ressalta que processos de
planejamento, monitoramento e avaliacdo sdo ensindveis. Esse ponto ¢ importante porque impede que a
autorregulacdo seja confundida com trago fixo de personalidade. O estudante que se desorganiza
emocionalmente diante de uma prova, que reage agressivamente a uma provocagao ou que evita participar
por medo de errar ndo deve ser compreendido apenas pelo prisma da falta de maturidade. Ha ali uma historia
de experiéncias, expectativas, mediacdes e condi¢cdes de pertencimento. Ensinar estratégias de

autorregulacdo envolve explicitar objetivos, construir rotinas, antecipar dificuldades, oferecer
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possibilidades de escolha, trabalhar com metas graduais, promover reflexao sobre erros e criar espagos em
que a emogao possa ser elaborada sem exposicao vexatoria.

Essa compreensdo desloca o foco da simples disciplina para a formagao da autonomia. Disciplinar,
no sentido meramente normativo, pode significar fazer o estudante calar-se, sentar-se ou obedecer. Educar
para a autorregulacdo ¢ mais complexo. Significa ajuda-lo a compreender os sentidos das normas,
reconhecer os efeitos de suas agdes sobre si e sobre o outro, avaliar alternativas e participar de uma
comunidade em que direitos e responsabilidades se articulam. A autonomia ndo nasce da auséncia de
limites, mas também nao se desenvolve pela imposicao autoritaria de regras incompreensiveis. Ela exige
uma pedagogia que combine acolhimento e exigéncia, escuta e orientacao, liberdade e responsabilidade.

Quando situada no campo da inclusdo, a autorregulagdo emocional ganha densidade ética.
Estudantes com trajetérias de vulnerabilidade social, deficiéncia, transtornos do desenvolvimento,
dificuldades de aprendizagem, experiéncias de discrimina¢do ou sofrimento psiquico podem expressar suas
necessidades de modos nem sempre compreendidos pela escola. A resposta institucional nao pode reduzir
tais expressdes a indisciplina. E preciso perguntar que condi¢des de comunicagio, acessibilidade,
previsibilidade, vinculo e participagdo estdo sendo oferecidas. Mantoan (2003) argumenta que a inclusao
exige reorganizacao da escola para acolher a diferenga sem tentar enquadra-la em padrdes tnicos. No campo
socioemocional, essa reorganizacdo implica reconhecer que diferentes estudantes necessitam de diferentes

mediagdes para participar com dignidade.

3 CONVIVENCIA ESCOLAR, PERTENCIMENTO E DIVERSIDADE

A convivéncia escolar ¢ uma dimensdo constitutiva da educagdo. Nao se trata de resultado
espontaneo da reunido de estudantes em um mesmo espacgo fisico, mas de uma constru¢do cotidiana
atravessada por regras, valores, afetos, disputas, silenciamentos e possibilidades de reconhecimento. A
escola ¢ um dos primeiros espacos institucionais em que criangas e adolescentes precisam lidar com
diferengas que nem sempre encontram em seus circulos familiares imediatos. Diferencas de classe social,
raga, género, religido, corpo, linguagem, deficiéncia, desempenho académico, modos de aprender e
expressoes emocionais compdem a complexidade da sala de aula. Quando essa heterogeneidade € ignorada,
tende a aparecer sob a forma de conflito, exclusdo ou hierarquizacio entre estudantes.

O pertencimento ¢ uma categoria central para pensar a inclusdo. Pertencer ndo significa apenas estar
matriculado, frequentar aulas ou ocupar uma carteira. Significa sentir-se reconhecido como alguém que tem
lugar, voz, possibilidade de aprender e direito de participar. Estudos classicos sobre o tema, como os
desenvolvidos por Goodenow (1993), demonstram que o sentimento de pertencimento a escola esta
significativamente associado a motivacdo académica, ao engajamento € ao desempenho dos estudantes,

sobretudo nos anos iniciais da adolescéncia, quando os vinculos com pares e adultos exercem influéncia
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decisiva sobre as trajetorias educativas. Booth e Ainscow (2011), ao desenvolverem o Index for Inclusion,
articulam inclusao a ampliagdo da participagdo e a redugdo de barreiras a aprendizagem. Essa formulacao
permite compreender que barreiras ndo sdo apenas arquitetonicas ou comunicacionais, embora essas sejam
fundamentais. Existem também barreiras relacionais, simbodlicas e emocionais. O estudante que ¢
constantemente ridicularizado por errar, que ndo encontra pares com quem interagir, que percebe
expectativas baixas sobre sua capacidade ou que precisa ocultar aspectos de sua identidade para ser aceito
vive formas concretas de exclusdo.

A convivéncia inclusiva exige que a escola transforme a diversidade em objeto de trabalho
pedagogico. Ndo basta declarar respeito as diferencas. E necessario construir praticas que permitam aos
estudantes compreender a alteridade, reconhecer desigualdades, resolver conflitos, cooperar e participar de
decisdes que afetam a vida coletiva. A Base Nacional Comum Curricular, ao apresentar competéncias gerais
relacionadas ao autoconhecimento, autocuidado, empatia, cooperagdo, responsabilidade e cidadania,
sinaliza que dimensdes socioemocionais e éticas compdem a formacdo integral na Educacdo Bésica
(BRASIL, 2018). O risco, contudo, ¢ transformar tais competéncias em enunciados formais sem incidéncia
real sobre a cultura escolar. Competéncias socioemocionais ndo se desenvolvem apenas por serem listadas
em documentos curriculares; desenvolvem-se em praticas reiteradas, coerentes e institucionalmente
sustentadas.

A convivéncia escolar também demanda cuidado com as assimetrias de poder presentes na sala de
aula. Conflitos entre estudantes nem sempre sdo disputas equivalentes entre sujeitos em condigdes
semelhantes. Muitas vezes envolvem relacdes de dominagdo, preconceito, intimidacdo ou exclusdo
sistematica. A intervencdo pedagogica precisa distinguir conflitos pontuais de praticas reiteradas de
violéncia simbolica, verbal, fisica ou digital. Essa distin¢gdo ¢ decisiva para evitar tanto a banalizagdo da
violéncia quanto a criminalizagdo apressada de interacdes que podem ser trabalhadas pedagogicamente. O
desafio ¢ construir respostas proporcionais, educativas e protetivas, capazes de responsabilizar sem
humilhar, reparar sem invisibilizar o dano e prevenir reincidéncias.

Paulo Freire (1996) oferece uma contribui¢do importante ao afirmar a educagdo como pratica ética,
dialogica e comprometida com a dignidade dos sujeitos. A convivéncia escolar ndo pode ser reduzida a
pacificacdo superficial de tensdes. Em ambientes heterogéneos, haverd conflito, desacordo e divergéncia.
O problema nado ¢ a existéncia do conflito em si, mas a forma como a escola o interpreta e o conduz. Uma
escola democratica ndo ¢ aquela em que todos pensam da mesma forma, mas aquela em que as diferencgas
podem ser elaboradas sem violéncia, desqualificacao ou exclusao. O dialogo, nesse sentido, ndo ¢ conversa
improvisada, mas pratica pedagdgica que exige intencionalidade, escuta, rigor € compromisso com a

humanizacao.
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A cultura escolar tem papel decisivo nesse processo. Se a institui¢do valoriza apenas desempenho
individual, competi¢do, padronizagdo e obediéncia, tende a produzir relagdes frageis, nas quais estudantes
com ritmos ou trajetorias distintas sdo percebidos como obstaculos ao andamento da turma. Se, ao contrario,
organiza tempos € espagos para cooperacdo, tutoria entre pares, escuta, assembleias de classe, projetos
coletivos e reconhecimento de diferentes formas de participacdao, amplia as condi¢des de pertencimento.
Nao se trata de substituir o ensino de conteudos por atividades relacionais, mas de compreender que a

aprendizagem dos conteudos ¢ atravessada pela qualidade das relagdes que a tornam possivel.

4 CONFLITOS, INTIMIDACAO SISTEMATICA E SAUDE MENTAL NA ESCOLA

Os conflitos escolares sdo parte da experiéncia educativa. Criangas e adolescentes estao em processo
de desenvolvimento, testam limites, constroem identidades, disputam reconhecimento e aprendem a
conviver com normas coletivas. Por isso, eliminar todo conflito ndo ¢ objetivo realista nem desejavel. Uma
escola sem conflito aparente pode ser apenas uma escola em que vozes foram silenciadas. O papel
pedagbgico consiste em transformar conflitos em oportunidades de aprendizagem ética, comunicativa e
social, sem perder de vista a protecdo dos sujeitos envolvidos. Essa transformacgdo requer adultos
preparados para escutar, interpretar, intervir ¢ acompanhar.

A intimidagdo sistematica, entretanto, exige tratamento especifico. Olweus (1993), referéncia
classica no estudo do bullying, caracteriza o fendmeno pela repeticao de agressoes, pela intencionalidade e
pela assimetria de poder entre envolvidos. No contexto escolar, isso pode manifestar-se por apelidos
humilhantes, exclusdo deliberada, agressdes fisicas, ameagas, exposi¢do em grupos digitais, ridicularizacdo
de caracteristicas corporais, raciais, cognitivas, de género, religiosas ou socioecondmicas. A gravidade do
fendmeno esta no seu carater persistente e na producao de sofrimento, isolamento e reducao das condigdes
de participagdo da vitima. Em ambientes inclusivos, combater a intimidacao sistematica ¢ condi¢do basica
para garantir o direito a aprendizagem.

A legislacdo brasileira reconhece essa responsabilidade. A Lei n® 13.185/2015 instituiu o Programa
de Combate a Intimidag¢do Sistematica, definindo diretrizes para prevencao, diagnostico e enfrentamento
do bullying (BRASIL, 2015). Posteriormente, a Lei n° 14.811/2024 reforcou medidas de protecao a crianga
e ao adolescente contra a violéncia em estabelecimentos educacionais ou similares, incluindo atencao a
praticas de intimidagdo sistematica e cyberbullying (BRASIL, 2024). A referéncia a tais leis ndo deve
conduzir a uma légica exclusivamente punitiva. Ao contrario, evidencia que a escola tem dever institucional
de criar politicas de prevengdo, canais de escuta, procedimentos de encaminhamento e praticas educativas
que envolvam estudantes, familias, professores, equipe gestora e rede de protegao.

A saude mental, nesse cendrio, ndo pode ser tratada como tema exterior a vida escolar. A escola ndo

substitui servigos especializados de saude, nem deve transformar professores em terapeutas. Seu papel,
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nesse campo, ¢ atuar na prevencdo, no acolhimento, na observagdo atenta ¢ no encaminhamento
responsavel, sem assumir tarefas que pertencem aos profissionais da satide mental. Ela pode reconhecer
sinais de sofrimento, reduzir fatores de risco, fortalecer vinculos, encaminhar situagdes quando necessario
e construir ambientes promotores de bem-estar. A proposta das escolas promotoras de satde, defendida pela
Organizagao Mundial da Saude e pela UNESCO, indica que o bem-estar dos estudantes deve ser
incorporado de modo integrado as politicas, ao curriculo, ao ambiente escolar e as relacdes com a
comunidade (WHO; UNESCO, 2021). Essa perspectiva ¢ coerente com uma compreensao ampliada da
inclusdo, pois reconhece que aprender depende também de seguranca, cuidado, participacao e suporte.

E preciso cautela para ndo psicologizar problemas sociais e pedagogicos. Nem todo comportamento
disruptivo ¢ transtorno; nem toda tristeza é patologia; nem toda dificuldade relacional demanda laudo. Ao
mesmo tempo, minimizar sofrimento psiquico ou naturalizar praticas violentas pode agravar situagdes que
exigem cuidado. O equilibrio estd em construir uma escola atenta, mas nao patologizante; cuidadosa, mas
ndo invasiva; responsavel, mas nao isolada. Para isso, sdo necessarios protocolos de observacao, registros
qualificados, didlogo com familias, articulagao com servigos de saude e assisténcia social, além de formagao
docente que permita compreender limites e possibilidades da atuacao escolar.

As pressoes sobre professores também precisam ser consideradas. A expectativa de que o docente
resolva sozinho problemas de convivéncia, aprendizagem, inclusdo, sofrimento emocional e violéncia
escolar tende a produzir sobrecarga e desgaste. A intensificagdo do trabalho docente, associada a exigéncias
institucionais crescentes € a condi¢des nem sempre adequadas, compromete a possibilidade de uma atuagao
pedagogica serena e reflexiva (PAIXAO, 2026a). Cuidar da satide mental dos estudantes sem cuidar das
condi¢cdes de trabalho e da satde dos profissionais da educagdo ¢ uma contradi¢do estrutural. Relag¢des
escolares mais humanas dependem de uma comunidade educativa que também reconheca a humanidade do

professor.

S DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL SEM REDUCIONISMO

O desenvolvimento socioemocional tornou-se expressdo recorrente nas politicas educacionais, nos
curriculos e nos debates sobre formacao integral. Esse crescimento tem aspectos positivos, pois rompe com
uma visao estreita de escola centrada exclusivamente na transmissdo de conteudos cognitivos. Emocdes,
relacdes, empatia, cooperagdo, responsabilidade e tomada de decis@o sdo dimensdes reais da experiéncia
escolar. Contudo, a popularizagdo do termo também trouxe riscos. Um deles € reduzir o socioemocional a
um conjunto de técnicas de adaptacao comportamental, como se a finalidade da escola fosse apenas
produzir estudantes resilientes o suficiente para suportar contextos adversos sem questiona-los.

Uma abordagem critica precisa distinguir desenvolvimento socioemocional de treinamento para

conformidade. Desenvolver empatia ndo € ensinar o estudante a aceitar injustigas sem conflito. Desenvolver
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autocontrole ndo ¢ exigir siléncio diante da humilha¢do. Desenvolver resiliéncia ndo ¢ responsabilizar
individualmente criancas e adolescentes por superar desigualdades que a propria sociedade produz. A
educacdo socioemocional, quando orientada por principios inclusivos, deve ampliar a capacidade de
compreender a si, reconhecer o outro, agir com responsabilidade, participar de decisdes coletivas e
transformar relagdes injustas. Ela ndo pode servir para mascarar precariedades institucionais nem para
transferir aos estudantes o 6nus de adaptar-se a ambientes excludentes.

O referencial do CASEL organiza a aprendizagem socioemocional em competéncias amplas, como
autoconsciéncia, autogestao, consciéncia social, habilidades de relacionamento e tomada de decisao
responsavel (CASEL, 2020). Tal estrutura pode ser pedagogicamente util quando utilizada como orientagao
flexivel, integrada ao curriculo e as relagdes escolares. Pesquisas de larga escala oferecem sustentacio
empirica para a relevancia dessas iniciativas. A meta-analise de Durlak et al. (2011), que reuniu mais de
duas centenas de estudos sobre intervencdes universais de aprendizagem socioemocional em ambientes
escolares, evidenciou efeitos positivos sobre habilidades sociais, atitudes em relagdo a escola,
comportamento ¢ desempenho académico, embora os autores destaquem que tais resultados dependem de
implementagdo consistente, formacao adequada das equipes e integragdo ao projeto pedagogico, e ndo da
simples ado¢do pontual de programas. Tais referéncias, contudo, devem ser lidas criticamente no contexto
brasileiro, marcado por desigualdades educacionais, diferengas regionais, precariza¢ao do trabalho docente
e multiplas formas de exclusdo. A simples importagdo de modelos ndo garante transformagdo. O
desenvolvimento socioemocional precisa dialogar com a realidade concreta das escolas, com os projetos
politico-pedagogicos e com as condi¢des de vida dos estudantes.

A relagdo entre emocao e aprendizagem também precisa ser compreendida de modo ndo simplista.
Emogdes ndo sao obstaculos externos a razdo. Elas orientam atengdo, memoria, motivagado, julgamento e
relacdo com o conhecimento. Um estudante que se sente seguro para errar tende a explorar mais, perguntar
mais e persistir diante de desafios. Um estudante que associa a escola a vergonha, ameaca ou fracasso tende
a evitar exposi¢do, reduzir participagdo e proteger-se emocionalmente. Isso ndo significa que o professor
deva eliminar toda frustragdo, pois aprender envolve esforco, demora e enfrentamento de limites. Significa,
sim, que a frustragcdo precisa ser pedagogicamente mediada, para que nao se converta em humilhag¢dao ou
desisténcia.

O curriculo participa desse processo. Sacristan (2000) lembra que o curriculo ndo ¢ apenas lista de
conteudos, mas pratica social que seleciona, organiza e legitima experiéncias. Se o curriculo ignora as
dimensdes relacionais da aprendizagem, ele transmite implicitamente que sentir, conviver e cuidar ndo
fazem parte do aprender. Por outro lado, quando temas como respeito, diversidade, cooperagao, satde

mental, comunicagdo ndo violenta, direitos humanos e responsabilidade coletiva sdo trabalhados de modo
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articulado aos conhecimentos escolares, a escola amplia sua fun¢ao formativa. Essa articulagdo deve evitar
atividades pontuais e descontextualizadas, como campanhas isoladas que ndo alteram préaticas cotidianas.
A formagao integral, conforme a tradi¢ao educativa reafirmada por documentos internacionais como
o relatério coordenado por Delors et al. (1996), envolve aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser. A
convivéncia, nesse quadro, nao ¢ apéndice da formagao, mas um de seus pilares. No entanto, aprender a
conviver ndo ocorre por prescri¢do. Exige situagdes reais de cooperacdo, participacao e responsabilizagdo.
Exige também que a escola enfrente discriminagdes e desigualdades que atravessam suas relagdes internas.
Uma educagdo socioemocional inclusiva ndo se limita ao desenvolvimento de competéncias individuais,
mas busca criar condi¢des coletivas para que diferentes sujeitos possam existir, aprender e participar com

dignidade.

6 VINCULOS PEDAGOGICOS, ESCUTA E MEDIACAO DE CONFLITOS

O vinculo pedagogico ¢ um elemento central para a autorregulacdo emocional e a convivéncia
escolar. Nao se trata de afetividade superficial nem de substituicdo da fungdo docente por relagdes
meramente amistosas. Vinculo pedagogico ¢ uma relagdo de confianga orientada pelo compromisso com a
aprendizagem, a dignidade e o desenvolvimento do estudante. O professor que conhece sua turma, observa
mudangas de comportamento, identifica formas de participacdo, reconhece esforgos e intervém com justica
cria condi¢des para que os estudantes se arrisquem cognitivamente e se sintam pertencentes ao espago
escolar. A autoridade docente, nesse caso, ndao decorre apenas do cargo, mas da coeréncia entre palavra,
prética, exigéncia e cuidado.

Noévoa (2009) defende que a profissdo docente se constrdi em dimensdes pessoais, coletivas e
institucionais. Essa compreensdo ¢ relevante porque impede a reducdo do vinculo pedagdgico a uma
caracteristica individual do professor carismatico. Relagdes educativas consistentes dependem de formacao,
experiéncia, colaboracdo entre pares, tempo para planejamento e apoio institucional. Quando a escola
organiza praticas coletivas de acompanhamento, reunides pedagdgicas efetivas, andlise de casos,
compartilhamento de estratégias e participacao da equipe multiprofissional quando disponivel, o professor
nao fica isolado diante da complexidade socioemocional da turma.

A escuta ¢ uma das ferramentas mais importantes da convivéncia escolar. Escutar ndo significa
concordar com tudo, nem abandonar critérios pedagogicos. Significa criar condigdes para que estudantes
possam expressar percepgoes, narrar conflitos, nomear sentimentos e compreender pontos de vista distintos.
Em muitas situacdes, comportamentos considerados inadequados sdo respostas desorganizadas a
necessidades ndo reconhecidas. A escuta qualificada permite diferenciar oposi¢do intencional, dificuldade
de comunicagdo, sofrimento, busca por pertencimento, reagdo a injusticas ou auséncia de compreensao das

regras. Essa diferenciac@o torna a intervencdo mais justa e efetiva.
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A mediacao de conflitos, quando conduzida pedagogicamente, pode favorecer autorregulagcao e
responsabilidade. Em vez de limitar-se a identificacdo de culpados, a media¢ao busca compreender o
ocorrido, reconhecer danos, escutar envolvidos, estabelecer compromissos € acompanhar reparagoes. Isso
ndo elimina a necessidade de medidas protetivas em casos graves, especialmente quando ha violéncia
reiterada ou risco a integridade. No entanto, mesmo nesses casos, a escola precisa evitar respostas que
apenas excluem o estudante agressor sem enfrentar a cultura que permitiu a violéncia. A responsabilizacio
educativa deve estar articulada a prevengdo, a reparagdo e ao acompanhamento.

Estratégias como rodas de conversa, assembleias de turma, contratos coletivos de convivéncia,
tutoria entre pares, projetos cooperativos, didrios reflexivos, praticas restaurativas, protocolos de
acolhimento e espagos de orientagdo podem contribuir para relacdes mais saudaveis. Essas estratégias ndo
devem ser aplicadas como receitas universais. Cada escola precisa adequa-las a faixa etéria, ao contexto
sociocultural, aos recursos disponiveis e as necessidades de seus estudantes. O ponto comum ¢ a
intencionalidade: criar oportunidades recorrentes para que os sujeitos aprendam a nomear conflitos, escutar
0 outro, negociar regras e construir pertencimento.

Em ambientes inclusivos, a mediagdo também deve considerar acessibilidade comunicacional,
cognitiva e emocional. Alguns estudantes podem precisar de recursos visuais para compreender rotinas;
outros, de antecipagdo de mudangas; outros, de tempo adicional para responder; outros, de apoio para
interpretar expressdes sociais ou regular estimulos sensoriais. A convivéncia escolar ndo sera inclusiva se
exigir que todos expressem emocdes, resolvam conflitos e participem de interagdes do mesmo modo. A

equidade exige diferenciacdo pedagdgica também no campo relacional.

7 ESTRATEGIAS PARA FORTALECER RELACOES ESCOLARES MAIS HUMANAS

O fortalecimento da autorregulagdo emocional e da convivéncia escolar exige praticas sistematicas.
A primeira estratégia consiste em construir rotinas previsiveis e flexiveis. Previsibilidade favorece
seguranga emocional, sobretudo para estudantes que apresentam ansiedade, dificuldades de organizacao,
deficiéncia, transtornos do desenvolvimento ou experiéncias de instabilidade fora da escola. Flexibilidade
impede que a rotina se transforme em rigidez excludente. Um professor pode antecipar objetivos da aula,
explicitar etapas, combinar tempos, indicar critérios de participagdo e, a0 mesmo tempo, ajustar o percurso
quando percebe que a turma necessita de retomada, pausa, reorganiza¢ao ou escuta.

A segunda estratégia ¢ trabalhar explicitamente a linguagem das emog¢des. Muitos conflitos se
intensificam porque estudantes ndo dispdem de vocabulério, repertoério ou espago para comunicar o que
sentem. Nomear frustracdo, medo, vergonha, raiva, ansiedade ou alegria permite transformar reagdes

impulsivas em matéria de reflexdo. Isso pode ocorrer em situagdes de leitura, producdo textual, artes,
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debates, projetos interdisciplinares ou momentos especificos de convivéncia. O objetivo ndo é expor
intimidades, mas ampliar repertdrios de compreensdo de si e do outro.

A terceira estratégia envolve a organizagdo de experiéncias cooperativas. A cooperagdo nao surge
automaticamente quando se coloca estudantes em grupo. Como destacam Johnson e Johnson (1989), a
aprendizagem cooperativa exige a construcao intencional de interdependéncia positiva, responsabilidade
individual, interagdo promotora face a face, desenvolvimento de habilidades sociais e processamento
coletivo do trabalho realizado. E necessario ensinar papéis, distribuir responsabilidades, estabelecer
objetivos comuns, avaliar processos e cuidar para que estudantes com maior capital escolar nao assumam
todas as tarefas enquanto outros permanecem passivos. Atividades cooperativas bem conduzidas favorecem
empatia, comunicac¢do, negociacao e reconhecimento de diferentes contribui¢des. Elas também ajudam a
deslocar a logica competitiva que muitas vezes alimenta hierarquias e exclusdes.

A quarta estratégia ¢ a avaliagdo formativa. Avaliacdes que apenas classificam e expdem
fragilidades podem intensificar ansiedade, vergonha e desengajamento. A avaliacdo formativa, ao contrario,
oferece devolutivas orientadoras, valoriza progressos, identifica obstaculos e permite que o estudante
compreenda caminhos de melhoria. No contexto brasileiro, contribui¢des como as de Hoffmann (2003)
defendem uma avaliacio mediadora, organizada como didlogo permanente com o estudante e como
compromisso pedagogico com sua aprendizagem, em vez de funcionar como instrumento exclusivamente
classificatorio. Isso contribui para autorregulacdo académica e emocional, pois transforma o erro em
informacao pedagodgica, ndo em marca de incapacidade. Essa perspectiva aproxima-se da aprendizagem
autorregulada discutida por Zimmerman (2002), na medida em que estimula planejamento, monitoramento
e revisao.

A quinta estratégia consiste em criar protocolos de prevencdo e enfrentamento da intimidagao
sistematica. Tais protocolos devem prever canais de comunicagdo seguros, registro de situacdes, protecao
da vitima, escuta dos envolvidos, comunicacdo com familias, encaminhamentos quando necessarios e acdes
educativas com a turma. A escola ndo deve esperar que a violéncia se torne publica ou grave para agir.
Pequenos sinais de exclusio, apelidos recorrentes, isolamento em atividades em grupo e hostilidade digital
precisam ser observados. A prevencao depende de cultura institucional atenta, e ndo apenas de campanhas
em datas especificas.

A sexta estratégia ¢ a articulacdo com familias e rede de apoio. A convivéncia escolar ¢ influenciada
por contextos familiares, comunitarios e sociais mais amplos. A escola precisa dialogar com as familias
sem culpabilizd-las de modo simplista e sem renunciar a sua responsabilidade pedagdgica. Em situacdes
que envolvem sofrimento psiquico, violéncia, negligéncia, uso problematico de tecnologias ou conflitos

persistentes, a articulagdo com servigos de saude, assisténcia social, conselho tutelar e outros 6rgaos da rede
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de protecdo pode ser indispensavel. Uma escola inclusiva reconhece seus limites e, por isso mesmo, constroi
redes.

A sétima estratégia ¢ cuidar dos profissionais da educacao. O desenvolvimento socioemocional dos
estudantes ndo se sustenta em equipes emocionalmente esgotadas, isoladas e desvalorizadas. Espacos de
formacgao continuada, supervisao pedagogica, apoio entre pares, gestdo democratica e condi¢des adequadas
de trabalho s3o elementos de uma politica de cuidado institucional. Quando o professor tem tempo para
planejar, discutir casos, refletir sobre intervengdes e receber apoio, sua agdo tende a ser mais qualificada.
Quando atua sob pressdao permanente, multiplas turmas, demandas burocraticas excessivas e auséncia de

suporte, a convivéncia escolar torna-se mais vulneravel.

8 EDUCACAO INCLUSIVA, SAUDE MENTAL E RESPONSABILIDADE COLETIVA

A relacdo entre educagdo inclusiva e saude mental exige uma abordagem de responsabilidade
coletiva. Nao se trata de transformar toda dificuldade escolar em questdo clinica, nem de negar que
determinadas situacdes exigem acompanhamento especializado. O ponto central é reconhecer que a escola
participa da producdo de bem-estar ou sofrimento. Ambientes que humilham, segregam, ridicularizam,
ignoram diferencgas ou naturalizam violéncias podem agravar vulnerabilidades. Ambientes que acolhem,
organizam, escutam, desafiam com apoio e constroem pertencimento podem funcionar como fatores
protetivos importantes.

A inclusdo escolar, nesse sentido, ndo € apenas a presenca de estudantes publico-alvo da educagao
especial na classe comum. Ela envolve todos os sujeitos que, por diferentes razdes, podem encontrar
barreiras para participar plenamente da vida escolar. Isso inclui estudantes pobres, negros, indigenas,
migrantes, com deficiéncia, com altas habilidades, com transtornos, com sofrimento emocional, com
trajetorias de fracasso escolar, com diferentes configuragdes familiares ou com formas singulares de
expressdo cultural e identitaria. A heterogeneidade ndo é excegdo. E a propria condicio da escola.

Essa compreensdo exige que o projeto politico-pedagogico incorpore a convivéncia escolar como
eixo estruturante. Normas disciplinares, projetos de acolhimento, estratégias de ensino, formas de
avaliagdo, canais de participacdo estudantil, relacdo com familias e praticas de gestdo precisam dialogar
entre si. Nao ha coeréncia em defender empatia em atividades pontuais e manter praticas institucionais
baseadas na humilhag@o publica. Nao hé coeréncia em falar de inclusdo e organizar avaliagdes, horarios,
espacos e interagdes que impedem a participagdo de parte dos estudantes. A cultura escolar comunica
valores de modo mais forte que muitos discursos formais.

A formacao docente ¢ componente decisivo, mas nao pode ser tratada como solucao isolada.
Professores precisam estudar desenvolvimento humano, aprendizagem, diversidade, mediacao de conflitos,

acessibilidade, saude mental escolar e praticas inclusivas. No entanto, também precisam de condi¢des para
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aplicar o que estudam. O debate sobre competéncias docentes deve evitar culpabiliza¢ao individual. Como
lembra Perrenoud (2000), ensinar envolve mobilizar saberes complexos em situagdes incertas, nas quais
ndo ha aplicacdo automatica de técnicas. A convivéncia escolar ¢ uma dessas situagdes complexas, pois
retine dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e institucionais.

O desenvolvimento socioemocional dos estudantes deve ser compreendido, portanto, como tarefa
transversal e coletiva. Ele se expressa na forma como a escola recebe novos alunos, lida com erros, organiza
recreios, responde a conflitos, distribui a palavra em sala, reconhece esforgos, acolhe familias, enfrenta
preconceitos e protege estudantes vulneraveis. A educacdo socioemocional ndo cabe apenas em uma
disciplina, projeto ou palestra. Ela ¢ vivida na experiéncia cotidiana de ser estudante em determinada escola.

Por fim, é necessério afirmar que relagdes escolares mais humanas ndo significam auséncia de
exigéncia académica. Ao contrario, uma escola que acolhe ¢ também aquela que acredita na capacidade de
aprender de todos os estudantes e organiza mediacdes para que essa aprendizagem ocorra. Acolher ndo ¢
baixar expectativas; € criar condicdes justas para que expectativas elevadas sejam possiveis. Pertencimento
ndo ¢ permissividade; ¢ base para responsabilidade. Autorregulacdo ndo ¢ submissdo; ¢ construgdo de

autonomia em contextos de respeito e participagao.

9 CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo discutiu a autorregulacdo emocional, a convivéncia escolar e o desenvolvimento
socioemocional como dimensdes essenciais de uma educacdo inclusiva em ambientes heterogéneos. A
andlise permitiu compreender que emogdes, vinculos e relagdes interpessoais ndo sdo elementos
secundarios da vida escolar, mas condigdes que atravessam a aprendizagem, a participagdo € o
pertencimento. Uma escola que pretende ser inclusiva precisa olhar para a sala de aula como espago de
conhecimento e, simultaneamente, como comunidade de relagdes.

A autorregulag¢do emocional foi compreendida como processo socialmente mediado, dependente de
linguagem, interagdo, rotinas, vinculos e oportunidades de participacdo. Essa compreensdo evita a ideia de
que estudantes simplesmente possuem ou ndo possuem autocontrole. Em vez disso, permite reconhecer que
a escola pode ensinar estratégias de planejamento, expressao emocional, resolugao de conflitos, tomada de
decisdo e responsabilizagdo. Também permite reconhecer que diferentes estudantes precisam de diferentes
mediacdes para participar de modo digno e efetivo.

A convivéncia escolar, por sua vez, foi analisada como construg¢do institucional e pedagogica.
Conflitos, intimidagdo sistematica, sofrimento psiquico e exclusdes simbolicas ndo podem ser tratados
como ruidos externos ao curriculo. Eles expressam modos de organizagao das relacdes e exigem respostas
preventivas, educativas e protetivas. A legislagdo brasileira sobre intimidacdo sistematica e prote¢do de

criancas e adolescentes reforca a responsabilidade das institui¢des escolares, mas a efetividade dessa
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responsabilidade depende de culturas escolares atentas, articuladas e comprometidas com a dignidade dos
sujeitos.

O desenvolvimento socioemocional foi defendido como dimensdo da formac¢ao humana, e ndo como
treinamento para adaptacdo passiva. Quando orientada por principios inclusivos, a educacao
socioemocional amplia a capacidade de reconhecer emog¢des, compreender o outro, cooperar, tomar
decisdes responsaveis e participar da transformagdo de relagdes injustas. Seu sentido mais profundo nao
estd na producao de estudantes doceis, mas na formacdo de sujeitos capazes de conviver com
responsabilidade, autonomia e solidariedade.

As estratégias apresentadas, como rotinas previsiveis, linguagem das emocgdes, cooperagao,
avaliagdo formativa, protocolos de prevengdo da intimidagdo sistematica, articulagdo com familias e
cuidado com os profissionais da educagdo, apontam caminhos possiveis, mas nio eliminam as tensdes reais
da escola. A construg@o de relagdes escolares mais humanas exige tempo, formacao, gestdo democratica,
apoio institucional e politicas publicas consistentes. Nenhum professor, isoladamente, consegue sustentar
sozinho a complexidade da inclusdo, da convivéncia e da satide mental escolar.

Conclui-se que uma escola mais humana ¢ aquela que reconhece a heterogeneidade como condi¢ao
constitutiva da educagio, e ndo como obstaculo. E aquela que ensina contetidos sem negligenciar vinculos;
que estabelece limites sem produzir humilhacio; que acolhe sem renunciar a aprendizagem; que intervém
nos conflitos sem apagar a voz dos sujeitos; que protege estudantes vulneraveis sem patologizar diferengas;
e que compreende a inclusdo como compromisso coletivo com a participagdo, o pertencimento € a

dignidade de todos.
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RESUMO
A formagdo docente para a inclusdo constitui uma dimensdo estruturante da qualidade educacional em
contextos marcados por heterogeneidade, desigualdade e ampliag¢do do direito a escolarizagdo. Este capitulo
analisa a formacao inicial e continuada de professores para atuagdao em ambientes escolares inclusivos,
discutindo competéncias profissionais, limites institucionais, insegurancas formativas, sobrecarga de
trabalho, colaboragdo pedagogica e a necessidade de politicas publicas mais consistentes. Parte-se do
entendimento de que a inclusdo ndo pode ser reduzida a uma técnica, a um conjunto de adaptagdes pontuais
ou a uma responsabilidade individual do professor, mas exige base teorica sélida, reflexao critica sobre a
pratica, condigdes institucionais adequadas e compromisso ético-politico com a aprendizagem e a
participagdo de todos os estudantes. O texto articula contribui¢des de autores como Paulo Freire, Lev
Vigotski, Philippe Perrenoud, Anténio Névoa, Carlos Marcelo Garcia, Maurice Tardif, Francisco Imbernén,
Maria Teresa Eglér Mantoan, Romeu Kazumi Sassaki, David Rodrigues, e Booth e Ainscow, em dialogo
com marcos normativos e debates da realidade educacional brasileira. Defende-se que formar para a
inclusdo implica reconhecer tanto o potencial transformador da docéncia quanto os condicionantes
concretos que limitam sua a¢do. Ao final, sustenta-se que uma escola inclusiva depende de professores bem
formados, mas também de redes de apoio, culturas colaborativas, gestdo comprometida e politicas de

formagdo que superem prescricdes genéricas e enfrentem as contradigdes reais do trabalho docente.

Palavras-chave: Formac¢ao docente; Educagdo inclusiva; Desenvolvimento profissional; Trabalho docente;

Diversidade escolar.

ABSTRACT
Teacher education for inclusion is a structuring dimension of educational quality in contexts marked by
heterogeneity, inequality and the expansion of the right to schooling. This chapter analyzes initial and
continuing teacher education for work in inclusive school environments, discussing professional
competences, institutional limits, formative insecurities, work overload, pedagogical collaboration and the
need for more consistent public policies. It is grounded in the understanding that inclusion cannot be
reduced to a technique, a set of isolated adaptations or an individual responsibility of the teacher; rather, it
requires solid theoretical foundations, critical reflection on practice, adequate institutional conditions and
an ethical-political commitment to the learning and participation of all students. The text articulates
contributions from authors such as Paulo Freire, Lev Vygotsky, Philippe Perrenoud, Anténio Néovoa, Carlos
Marcelo Garcia, Maurice Tardif, Francisco Imberndn, Maria Teresa Eglér Mantoan, Romeu Kazumi
Sassaki, David Rodrigues, and Booth and Ainscow, in dialogue with normative frameworks and debates

related to the Brazilian educational reality. It argues that educating for inclusion implies recognizing both
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the transformative potential of teaching and the concrete constraints that limit professional action. Finally,
the chapter maintains that an inclusive school depends on well-prepared teachers, but also on support
networks, collaborative cultures, committed leadership and teacher education policies capable of

overcoming generic prescriptions and confronting the real contradictions of teaching work.

Keywords: Teacher education; Inclusive education; Professional development; Teaching work; School

diversity.

1 A INCLUSAO COMO EXIGENCIA FORMATIVA DA DOCENCIA CONTEMPORANEA

Pensar a formacdo docente para a inclusdo exige, antes de tudo, deslocar a compreensao de que a
heterogeneidade discente representa uma excecdo a ser administrada. A diversidade social, cultural,
linguistica, cognitiva, corporal e emocional constitui a propria condi¢do da escola contemporanea. Em razao
disso, a formacdo de professores ndo pode ser organizada a partir de um modelo de aluno abstrato,
homogéneo ¢ idealizado, pois tal pressuposto tende a converter diferencas em déficits e a produzir praticas
pedagogicas seletivas.

A educacao inclusiva, nesse sentido, ndo se resume a presenca fisica de estudantes com deficiéncia
na escola regular, embora essa dimensdo seja historicamente central. Trata-se de uma concep¢do mais
ampla, vinculada ao direito a participagdo, a aprendizagem, ao pertencimento ¢ ao reconhecimento da
dignidade de todos os sujeitos. Mantoan (2015) sustenta que a inclusdo questiona a ldgica escolar
tradicional baseada na normalizagdo e na triagem de alunos segundo padrdes rigidos de desempenho,
exigindo transformagao estrutural das praticas e das culturas escolares. Sassaki (2010), por sua vez, destaca
que a perspectiva inclusiva implica remover barreiras e reorganizar sistemas para que a diferencga deixe de
ser tratada como obstaculo individual.

Essa compreensdo desloca o foco da pergunta convencional, isto ¢, se o professor estd preparado
para determinado aluno, para uma indagacdo mais fecunda: como a formagdo docente pode construir
competéncias para ensinar em contextos inevitavelmente diversos, instdveis e complexos. A questdo €
decisiva porque a escola frequentemente atribui ao professor a responsabilidade imediata por responder a
demandas multiplas, sem que a formacao inicial e as condi¢des de trabalho sejam coerentes com o grau de
complexidade dessa tarefa. O resultado, ndo raramente, ¢ a producdo de sentimentos de impoténcia,
improvisac¢do permanente e culpabilizagdo profissional.

No plano ético e politico, a docéncia inclusiva aproxima-se da defesa freireana da educagdao como
pratica comprometida com a humanizacdo. Em Freire (2022), o ato educativo exige reconhecimento do
outro como sujeito, recusa de formas de opressdo e valorizagdo do didlogo como fundamento da

aprendizagem. Embora o autor ndo tenha formulado uma teoria da inclusdo nos termos contemporaneos do
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campo, sua concepcao de educagdao como pratica da liberdade oferece base potente para pensar uma
pedagogia que ndo inferiorize a diferenga, mas a tome como dimensao constitutiva da experiéncia humana.

Também Vigotski (2007) oferece contribui¢do relevante ao demonstrar que o desenvolvimento
humano se constréi nas relagdes sociais, por meio de mediagdes culturalmente organizadas. Essa
perspectiva desautoriza visoes fixas e naturalizadas sobre a capacidade de aprender, pois evidencia que o
desempenho do estudante ndo pode ser lido isoladamente das interagdes, dos instrumentos culturais e das
oportunidades pedagbgicas que lhe sdo oferecidas. Em contextos inclusivos, essa compreensao impde ao
professor o desafio de criar mediagdes diversificadas, sensiveis aos tempos, modos e ritmos de
aprendizagem.

Formar para a inclusdo, portanto, ndo significa acrescentar um modulo periférico ao curriculo de
licenciatura ou oferecer cursos pontuais de atualizagdo. Significa reconhecer que ensinar supde lidar com
pluralidade, conflito, imprevisibilidade e desigualdade. Isso requer formacdo teorica, sensibilidade
relacional, capacidade analitica e repertério pedagogico suficientemente amplo para tomar decisdes

contextualizadas, em vez de reproduzir receituarios ou classificagdes simplificadoras.

2 FORMACAO INICIAL E SEUS LIMITES ESTRUTURAIS

A formacao inicial de professores ocupa lugar decisivo na construcdo das bases epistemologicas,
éticas e metodologicas da docéncia. E nela que se definem, ao menos em parte, as concepcdes de
aprendizagem, curriculo, avaliagdo, diferenca e desenvolvimento humano que orientardo o trabalho
pedagogico posterior. Entretanto, em muitos cursos de licenciatura, a educagao inclusiva ainda aparece de
forma fragmentada, frequentemente restrita a disciplinas isoladas, sem articulagdo consistente com a
didatica, o estagio supervisionado, a gestdo da sala de aula e o estudo do curriculo.

Essa fragmentagdo produz um efeito recorrente. O futuro professor pode até entrar em contato com
termos como acessibilidade, adaptacdo curricular, atendimento educacional especializado, desenho
universal para a aprendizagem ou educagdo especial na perspectiva inclusiva, mas ndo necessariamente
aprende a integrar tais no¢des ao planejamento cotidiano da pratica pedagogica. Quando isso ocorre, a
inclusdo € percebida como um conhecimento adicional, pertencente a especialistas, € ndo como dimensao
transversal da profissionalidade docente.

Novoa (2009) chama atencdo para o equivoco de reduzir a formagdo a um aciimulo de contetidos
desarticulados da profissdo real. Para o autor, formar professores requer aproximagdo efetiva com os
contextos de trabalho, construcdo de identidade profissional e integragdo entre teoria, reflexdo e
experiéncia. Essa leitura € especialmente relevante para a formacao inclusiva, porque muitos licenciandos

saem da graduacdo com relativa familiaridade conceitual, mas com pouca oportunidade de analisar
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situagdes concretas de ensino em turmas heterogéneas, de experimentar estratégias de mediacao e de
discutir, de forma supervisionada, os dilemas da pratica.

A insuficiéncia da formacdo inicial ndo decorre apenas da organizagdo curricular. Ela esta
relacionada também a concepgdes persistentes no campo educacional. Ainda ¢ comum que determinados
estudantes sejam pensados a partir da falta, do desvio ou da inadequagdo ao ritmo hegemonico da escola.
Quando tal 16gica comparece no curriculo formativo, ainda que de maneira implicita, os futuros professores
aprendem a olhar a diferenca como problema a ser contido, € ndo como elemento constitutivo da acdo
pedagogica.

Perrenoud (2000) contribui para esse debate ao defender a no¢do de competéncias profissionais
docentes como capacidade de mobilizar saberes em situagdes complexas. Em vez de imaginar a pratica de
ensino como aplica¢ao linear de teorias, o autor mostra que o professor precisa interpretar contextos, decidir
sob incerteza, diferenciar intervengdes, regular aprendizagens e trabalhar coletivamente. Uma formagao
inicial comprometida com a inclusdao deveria, portanto, construir tais competéncias de maneira situada,
articulando conhecimento conceitual, analise de casos, observagao de praticas, planejamento compartilhado
e reflexdo critica sobre o cotidiano escolar.

Além disso, o estdgio supervisionado precisa superar uma fun¢cdo meramente burocratica. Em
muitos casos, ele se organiza mais como comprovagado de carga horaria do que como espaco de investigagao
da pratica. Para a formagao inclusiva, o estagio deveria possibilitar ao licenciando observar como a escola
lida com estudantes publico da educagdo especial, com desigualdades sociais, com dificuldades de
aprendizagem, com conflitos de convivéncia e com as exigéncias de diferenciacdo pedagogica. Sem essa
imersdo analitica, cria-se uma ruptura entre o discurso da inclusdo e as condi¢des concretas de sua
realizagao.

Outro limite importante refere-se a pouca articulagcdo entre licenciaturas e politicas publicas da
educacdo basica. A formacao inicial, por vezes, debate a inclusdo em termos abstratos, sem examinar com
profundidade a legislacdo educacional, os servigos de apoio, os sistemas de avaliagdo, a organizacdao do
trabalho pedagdgico e os mecanismos institucionais que condicionam a pratica docente. No caso brasileiro,
conhecer marcos como a Constitui¢cao Federal de 1988, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional,
a Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva e a Lei Brasileira de
Inclusdo ndo representa formalismo juridico, mas parte do repertorio profissional necessdrio para

compreender direitos, deveres e responsabilidades institucionais.

3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E FORMACAO CONTINUADA
A formagao docente para a inclusdo ndo se encerra com a graduagdo. A complexidade da pratica, as

transformagoes sociais, a renovagao de debates pedagdgicos e o surgimento de novas demandas escolares
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tornam o desenvolvimento profissional um processo permanente. Essa ideia aproxima-se da compreensao
de formagao como percurso continuo, inacabado e reflexivo, em que a docéncia se constrdi no encontro
entre estudo, experiéncia, critica e reinvencdo da pratica. Tal compreensdo € convergente com a posi¢ao de
Garcia (1999), para quem o desenvolvimento profissional docente designa um percurso longitudinal que
articula formacao inicial, indugdo a profissao e aprendizagem permanente ao longo da carreira, recusando
a fragmentacao entre etapas e modalidades formativas.

Nessa dire¢do, a formacdo continuada precisa ser entendida para além de cursos esporadicos,
palestras motivacionais ou capacitagdes excessivamente normativas. Quando organizada de forma
superficial, ela produz baixa incidéncia sobre o cotidiano escolar, pois apresenta conceitos genéricos sem
enfrentar os dilemas concretos do trabalho docente. Em contextos inclusivos, essa limitagao ¢ ainda mais
grave, uma vez que os professores costumam demandar apoio para questdes situadas, como elaboragao de
planejamentos flexiveis, uso de recursos acessiveis, mediagdo de comportamentos, avaliagdo formativa,
organizacdo da participagdo em atividades coletivas e articulacdo com profissionais de apoio.

Imbernon (2011) sustenta, na mesma dire¢do, que formar para a mudancga e para a incerteza exige
superar o modelo aplicacionista das capacitagdes pontuais, substituindo-o por processos colaborativos de
investigacdo sobre a pratica. Para o autor, a formagdo permanente so se torna efetiva quando os professores
assumem posicdo ativa diante do prdoprio percurso formativo, em comunidades profissionais que
problematizam o cotidiano e produzem conhecimento pedagdgico contextualizado. Essa perspectiva
oferece base solida para pensar a formacao inclusiva como constru¢do coletiva, € ndo como recep¢ao
passiva de prescri¢des externas.

Novoa (2009) defende, de modo complementar, modelos de formagdo centrados na escola e na
profissdo, nos quais os professores possam refletir sobre problemas reais, partilhar saberes e construir
respostas coletivas. Essa perspectiva ¢ particularmente fecunda para a inclusao, porque desloca a formagao
do espago da prescri¢do para o campo da andlise colaborativa da pratica. Em vez de um professor isolado
tentando responder sozinho a todas as demandas, a escola passa a constituir-se como comunidade de
aprendizagem profissional.

A reflexdo sobre a pratica, contudo, nao deve ser confundida com espontaneismo. Para que seja
formativa, ela precisa ser teoricamente sustentada. Freire (2022) advertia que a pratica sem reflexdo pode
converter-se em ativismo estéril, enquanto a reflexdo sem pratica corre o risco de tornar-se verbalismo. Na
formacdo continuada para a inclusdo, isso significa articular estudo de referenciais tedricos, analise de
situagdes concretas, observacao de intervengdes, elaboragdo de estratégias e avaliagdo compartilhada dos
efeitos pedagogicos.

Tardif (2014) acrescenta a essa discussdo a nocdo de saberes docentes plurais e estratégicos,

construidos no entrelagamento entre formacdo académica, experiéncia profissional, cultura escolar e
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histéria de vida do professor. Reconhecer essa pluralidade tem implicagdes diretas para a formacao
inclusiva, pois evidencia que o professor ndo opera a partir de um Unico repertorio tedrico aplicavel a todas
as situacdes, mas mobiliza, no cotidiano, saberes disciplinares, curriculares, pedagdgicos e experienciais
que se reorganizam diante de cada turma e de cada estudante. Uma formagdo atenta a essa pluralidade
reconhece os saberes que os professores ja produzem em sua experiéncia € os toma como ponto de partida
do trabalho formativo, em vez de presumir um vazio profissional a ser preenchido por especialistas
externos.

A profissionalidade docente, nesse contexto, exige a construcao de competéncias amplas. Entre elas,
destacam-se a capacidade de reconhecer barreiras a aprendizagem e a participacao, planejar diferentes
percursos de acesso ao conhecimento, utilizar multiplas linguagens, dialogar com equipes
interdisciplinares, interpretar avaliacdes de modo ndo reducionista e sustentar expectativas altas, porém
realistas, em relagdo aos estudantes. Tais competéncias nao sao dons pessoais. Elas precisam ser cultivadas
em processos formativos consistentes e em ambientes institucionais que favorecam experimentacao, estudo
€ cooperacgao.

Também ¢ necessdrio reconhecer que a formacdo continuada frequentemente se realiza em
condigdes adversas. Professores trabalham em multiplas escolas, acumulam turmas numerosas, lidam com
tarefas administrativas extensas e dispdoem de pouco tempo remunerado para estudo coletivo. Assim,
defender a formacdo permanente sem discutir jornada, carreira e financiamento ¢ produzir uma retorica
vazia. Uma politica séria de desenvolvimento profissional para a inclusdo depende de tempo institucional,

apoio pedagogico e reconhecimento do trabalho formativo como parte da propria profissao.

4 COMPETENCIAS DOCENTES PARA CONTEXTOS INCLUSIVOS

Discutir competéncias docentes para a inclusdo ndo significa aderir a uma visdo tecnicista da
profissdo. Ao contrério, significa reconhecer que o professor atua em situagdes complexas que demandam
julgamento, sensibilidade, repertdrio e capacidade de decis@o. Em contextos inclusivos, as competéncias
nao podem ser reduzidas a dominio de técnicas adaptativas. Elas envolvem disposi¢des éticas,
conhecimentos pedagdgicos, compreensdo do desenvolvimento humano e leitura critica das condi¢des
sociais e institucionais em que a escola opera.

Uma primeira competéncia central € a capacidade de compreender a aprendizagem como processo
plural. Isso exige abandonar perspectivas homogéneas de ensino e reconhecer que estudantes acessam,
processam e expressam conhecimentos de modos diversos. A diferenciagao pedagogica, nesse sentido, nao
equivale a simplificagdo do curriculo para alguns, mas a criagdo de multiplos caminhos para que todos

possam participar das experiéncias escolares com dignidade e desafio intelectual.

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

111



Adriana Caveriani Cruz | José Douglas Ferreira Nobre | Thays Cristina Rodrigues Cangussu de Freitas | Lisandra Moraes
Xavier | Helemare do Amaral Motta Bueloni

Outra competéncia indispensavel refere-se ao planejamento flexivel. O professor que trabalha em
perspectiva inclusiva precisa elaborar objetivos claros, mas também prever diferentes possibilidades de
mediagdo, recursos, agrupamentos, linguagens e formas de participacdo. Isso inclui considerar barreiras
comunicacionais, sensoriais, motoras, cognitivas e socioemocionais sem transformar o planejamento em
um conjunto infindavel de improvisagdes. Planejar com flexibilidade ¢ antecipar variagdes possiveis da
aprendizagem e organizar o ensino de modo responsivo.

A avaliagdo constitui outro eixo decisivo. Em culturas escolares fortemente orientadas pela
classificagdo, professores tendem a associar avaliagao a verificacdo padronizada de resultados. A inclusao
desafia essa logica ao exigir instrumentos mais variados, formativos e processuais. Avaliar, nesse horizonte,
significa acompanhar percursos, identificar obstaculos, ajustar media¢des e reconhecer avangos possiveis,
sem abdicar do rigor pedagdgico. Uma avaliacdo inclusiva ndo elimina critérios; ela revisa a rigidez de
critérios que ignoram contextos, trajetdrias e oportunidades desiguais.

Também merece destaque a competéncia relacional. Em turmas heterogéneas, o professor nao
ensina apenas conteudos, mas produz climas de convivéncia, reconhecimento e pertencimento. Isso implica
desenvolver escuta qualificada, comunicacdo respeitosa, capacidade de mediacdo de conflitos ¢
sensibilidade para perceber sinais de exclusao simbolica. Booth e Ainscow (2011), ao discutirem a
constru¢do de culturas inclusivas, mostram que a participacao dos estudantes depende tanto de aspectos
organizacionais quanto da qualidade das relagdes cotidianas estabelecidas na escola.

A colaboracao profissional compde outra dimensdo incontornavel. O professor inclusivo nao pode
ser imaginado como herdi solitario. Em muitas situacdes, o trabalho exige interlocu¢do com docentes do
atendimento educacional especializado, equipes pedagdgicas, profissionais de apoio, familias e servigos
intersetoriais. Rodrigues (2006) observa que a inclusdo demanda reorganizacao sistémica da escola, o que
torna insuficiente responsabilizar individualmente o docente pela resolugcdo de problemas cuja natureza ¢
institucional e coletiva.

Por fim, uma competéncia frequentemente subestimada ¢ a capacidade de sustentar postura
investigativa diante da pratica. Ensinar em contextos inclusivos requer observar, registrar, interpretar,
revisar hipdteses e tomar decisdes com base em evidéncias pedagogicas do cotidiano. Esse movimento
aproxima a docéncia de uma racionalidade reflexiva, na qual o professor ndo apenas aplica métodos, mas

produz conhecimento sobre sua agdo e sobre as condi¢des de aprendizagem dos estudantes.

5 LIMITES DA PRATICA DOCENTE E CONDICOES REAIS DE TRABALHO
A defesa da formagao docente para a inclusdo perde consisténcia quando desconsidera os limites
materiais, institucionais e organizacionais da pratica profissional. H4 uma tendéncia recorrente, em certos

discursos pedagogicos e normativos, de atribuir ao professor a tarefa de resolver, por esfor¢o individual,
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contradi¢gdes produzidas por politicas incompletas, estruturas precarias e culturas escolares resistentes a
mudanga. Essa sobrecarga moral tende a converter a inclusdo em imperativo abstrato, acompanhado de
responsabilizacdo difusa e pouca sustenta¢ao concreta.

Uma das tensdes mais evidentes diz respeito ao tamanho das turmas e a intensificagao do trabalho
docente. Planejar intervencdes diferenciadas, acompanhar percursos singulares, produzir materiais
acessiveis, dialogar com familias, registrar avangos, participar de reunides e articular-se com outros
profissionais exige tempo. No entanto, a organizagdo escolar frequentemente concentra a atuacdo do
professor na aula expositiva e na gestdo imediata da rotina, deixando escasso espacgo institucional para
estudo, planejamento compartilhado e acompanhamento individualizado. Em tais condi¢des, mesmo
docentes comprometidos encontram dificuldade para sustentar praticas mais inclusivas.

Outra limitacdo refere-se a insuficiéncia ou descontinuidade dos apoios especializados. A educagio
inclusiva pressupoe articulacao entre ensino comum e servigos de apoio, mas a oferta desses servigos ¢
desigual entre redes e territorios. Em muitas escolas, faltam profissionais, recursos acessiveis, formacao da
equipe gestora e canais estaveis de acompanhamento. Nessas circunstancias, o professor da classe comum
permanece como principal responsavel por responder as demandas, ainda que ndo disponha das condigdes
necessarias para tanto.

H4 também limites relacionados a cultura avaliativa e curricular da escola. Se o curriculo ¢
rigidamente prescrito, se a progressao do ensino se baseia em ritmo uniforme e se o sucesso escolar continua
sendo medido por padrdes estreitos de desempenho, a docéncia inclusiva entra em tensdo permanente com
a estrutura institucional. O professor pode desejar diversificar estratégias, mas encontra barreiras em
sistemas de cobranga que valorizam cobertura de contetido, rapidez e padronizagdo. Isso revela que a
inclusdo ndo depende apenas da vontade pedagodgica individual, mas de mudancas nas logicas
organizacionais da escola.

A inseguranca formativa constitui outro elemento significativo. Muitos professores relatam sentir-
se despreparados diante de demandas especificas, sobretudo quando a formacao recebida foi insuficiente
ou excessivamente tedrica. Tal sentimento ndo deve ser lido como incapacidade pessoal, mas como sintoma
de um modelo de formagdo e de suporte que nem sempre acompanha a complexidade das exigéncias
profissionais. Quando esse despreparo ¢ tratado como falha individual, refor¢am-se a culpa, o medo de errar
e a retragao pedagogica.

Além disso, o sofrimento docente ndo pode ser ignorado. A expansdo das exigéncias escolares,
combinada a precarizacdo do trabalho, ao acumulo de fung¢des e a responsabilizacdo crescente por
resultados, impacta a satide mental dos professores. Falar em inclusdao sem considerar a sustentabilidade

emocional e profissional da docéncia implica desumanizar o proprio trabalhador que se pretende convocar
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a humanizar a escola. Uma politica formativa consistente precisa reconhecer o professor como sujeito de

direitos, e ndo apenas como executor de demandas institucionais crescentes.

6 COLABORACAO PEDAGOGICA E APOIO INSTITUCIONAL

A inclusdo escolar torna-se mais vidvel quando a responsabilidade pela aprendizagem e pela
participagdo dos estudantes ¢ assumida de modo compartilhado. Isso significa reconhecer que a docéncia
inclusiva ndo se realiza apenas na relacdo direta entre professor e turma, mas depende de arranjos
institucionais, culturas colaborativas e redes de apoio pedagdgico. Sem esse tecido coletivo, a formagao do
professor tende a converter-se em exigéncia individualizante, incapaz de enfrentar barreiras que
ultrapassam a sala de aula.

A colaboragdao pedagogica pode assumir diferentes formas, como planejamento conjunto entre
docentes, reunides de estudo de caso, construcio colegiada de estratégias de avaliagdo, articulacdo entre
sala comum e atendimento educacional especializado, observagdo entre pares e acompanhamento da
coordenacao pedagogica. O valor dessas praticas reside menos em sua formalidade do que em sua
capacidade de produzir anéalise compartilhada da experiéncia escolar. Quando professores conversam sobre
dificuldades reais, confrontam hipdteses e constroem alternativas em conjunto, a formagdo passa a
acontecer no interior da propria pratica institucional.

Booth e Ainscow (2011), ao proporem o Index for Inclusion, enfatizam que a educagao inclusiva
depende da articulacdo entre culturas, politicas e praticas. Essa formulagdo ¢ importante porque impede
reduzir a inclusdo a um conjunto de procedimentos metodologicos. Uma escola pode oferecer cursos sobre
inclusdo e, ainda assim, manter culturas de exclusdo simbdlica, baixas expectativas sobre certos alunos e
formas hierarquicas de tomada de decisdo que isolam o professor. A formagdo, portanto, precisa estar
vinculada a transformacgao institucional.

A equipe gestora tem papel decisivo nesse processo. Cabe a gestdo criar tempos, rotinas e
prioridades que tornem possivel o trabalho colaborativo. Quando a coordenacdo pedagdgica atua apenas no
controle burocratico, a formacgao coletiva tende a perder densidade. Em contrapartida, quando assume papel
mediador, organizando estudo, escuta, acompanhamento e articulacdo entre profissionais, amplia-se a
possibilidade de respostas mais consistentes as demandas inclusivas.

As familias e a comunidade também devem ser compreendidas como parceiras, embora essa relagdo
precise ser construida de maneira critica e ndo idealizada. Nem sempre ha convergéncia imediata entre
expectativas escolares e familiares, e a escola pode, inclusive, reproduzir formas de comunicagdo pouco
acessiveis ou pouco acolhedoras. Uma formacdo docente comprometida com a inclusdo deve preparar o
professor para o didlogo interinstitucional, para a escuta das trajetorias familiares e para a media¢do de

conflitos, sem deslocar a familia responsabilidades que pertencem a escola.
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Do mesmo modo, a articulagdo intersetorial ¢ relevante em situacdes que envolvem saude,
assisténcia social, direitos humanos e protecao integral. Contudo, essa articulagdo ndo pode servir de
pretexto para medicalizar a diferenga ou terceirizar o problema pedagogico. O desafio consiste em construir

cooperacao entre setores preservando a centralidade do direito a educagdo e do trabalho pedagogico escolar.

7 POLITICAS DE FORMACAO E DESAFIOS DO CONTEXTO BRASILEIRO

No contexto brasileiro, a defesa da formagao docente para a inclusdo precisa ser situada no interior
de profundas desigualdades sociais, territoriais e institucionais. As redes de ensino apresentam diferencas
marcantes em financiamento, infraestrutura, oferta de apoio especializado, estabilidade das equipes e acesso
a oportunidades formativas. Por isso, politicas nacionais ou estaduais de formacao, quando formuladas de
modo genérico, tendem a produzir baixa efetividade sobre realidades muito desiguais.

A legislacdo brasileira consolidou, ao longo das ultimas décadas, importantes marcos em favor do
direito a educagdo inclusiva. A Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, a Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia incorporada com status constitucional e a Lei Brasileira de
Inclusdo constituem referéncias centrais para a organizagdo dos sistemas educacionais. Entretanto, a
distancia entre norma ¢ implementagdo permanece como um dos principais desafios. Direitos formalmente
reconhecidos nem sempre se convertem em condi¢cdes concretas de escolarizacdo com aprendizagem e
participacao.

Nesse cenario, a formacdo docente ¢ frequentemente convocada como solugao preferencial. Embora
seja, de fato, elemento central, ela ndo pode operar como resposta substitutiva para problemas de carreira,
financiamento, infraestrutura, gestao e oferta de apoio. Politicas formativas consistentes precisam dialogar
com planos de carreira, garantir tempo remunerado para estudos, fortalecer instituicdes formadoras e criar
mecanismos permanentes de acompanhamento da pratica docente nas redes de ensino.

Outro desafio relevante refere-se a descontinuidade das politicas publicas. Mudangas de gestdo,
programas episodicos e auséncia de monitoramento comprometem a consolidacdo de processos de
formacgao de longo prazo. A inclusado, porém, exige continuidade institucional. Professores ndo se apropriam
de novos referenciais ¢ modos de trabalho por meio de acdes isoladas. A transformacao da cultura escolar
requer acompanhamento, reavaliagdo e sustentagdo politica ao longo do tempo.

Também ¢ preciso problematizar a expansdo de ofertas formativas padronizadas e de baixa
densidade académica, muitas vezes centradas em manuais prescritivos ou em solugdes rapidas para
problemas complexos. A docéncia inclusiva ndo se fortalece com férmulas universais. Ela requer estudo

rigoroso sobre aprendizagem, curriculo, desenvolvimento humano, avaliacdo, acessibilidade e justica
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educacional, sempre em didlogo com situacdes concretas da escola. Uma politica séria de formacao deve
combinar consisténcia tedrica, pertinéncia pratica e reconhecimento das singularidades territoriais.

Nesse ponto, universidades, institutos formadores e redes de ensino precisam construir maior
aproximacao. A produgdo académica sobre inclusdo, formagdo docente e praticas pedagdgicas s6 adquire
for¢a transformadora quando circula em didlogo com o cotidiano escolar. Por sua vez, a escola oferece a
universidade problemas reais, tensdes e conhecimentos da pratica que desafiam formulagdes
excessivamente abstratas. A formagdo para a inclusdo ganha densidade quando articula pesquisa, pratica

profissional e compromisso publico com a qualidade social da educagao.

8 A DOCENCIA INCLUSIVA ENTRE ESPERANCA CRITICA E REALISMO INSTITUCIONAL

A formagao docente para a inclusdo situa-se em um campo atravessado por tensdes. De um lado, ha
a necessidade de afirmar o potencial transformador da escola e da docéncia, recusando perspectivas
fatalistas que naturalizam exclusdes. De outro, ha o dever analitico de reconhecer que professores atuam
em estruturas desiguais, sob pressdes intensas € com apoios nem sempre suficientes. Uma abordagem
consistente ndo pode sucumbir nem ao voluntarismo ingénuo nem ao determinismo paralisante.

Freire (2022) oferece uma chave importante para essa tensao ao propor a esperanga como categoria
critica, e ndo como espera passiva. Em termos de formag¢ao docente, isso significa preparar professores para
intervir, criar mediacdes e ampliar possibilidades de aprendizagem, sem ocultar os condicionantes
concretos de sua acdo. A esperanca critica ndo nega obstaculos; ela se constroi no enfrentamento lucido das
barreiras e na recusa da indiferenca pedagogica.

A escola inclusiva demanda professores capazes de ensinar com rigor, sensibilidade e compromisso
¢ético. Mas demanda, igualmente, instituicdes que reconhecam a complexidade da docéncia. Nao ¢ razoavel
esperar praticas inclusivas consistentes em contextos que negam tempo de planejamento, reduzem a
formag¢do a formalidade, isolam os profissionais e mantém culturas escolares seletivas. A valorizacdo da
docéncia, nesse horizonte, ndo pode ser apenas discursiva. Ela precisa materializar-se em condig¢des de
trabalho, suporte pedagogico, carreira e politicas de desenvolvimento profissional.

Ao mesmo tempo, a inclusdo interpela a identidade docente. O professor deixa de ser visto como
mero transmissor de contetidos e passa a assumir papel de mediador, intelectual da pratica, organizador de
experiéncias de aprendizagem e agente de producdo de pertencimento. Essa ampliagdo, contudo, precisa
ser acompanhada de formagdo compativel com tal complexidade. Caso contrério, a profissionalidade
expande-se no discurso, mas se fragiliza na realidade.

Assim, a formacao docente para a inclusdo deve ser compreendida como projeto de longo alcance,
que envolve revisdo curricular das licenciaturas, fortalecimento da formacdo continuada,

institucionalizacdo de culturas colaborativas, valorizacdo da pesquisa sobre a pratica e consolidacao de

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

116



FORMACAO DOCENTE PARA A INCLUSAO: COMPETENCIAS, LIMITES E DESAFIOS DA PRATICA
PROFISSIONAL

politicas publicas interdependentes. Mais do que ensinar técnicas para lidar com diferengas, trata-se de
formar professores capazes de sustentar o direito de todos a educa¢do sem apagar singularidades, sem
reduzir a aprendizagem a padrdes uniformes e sem aceitar a exclusdo como custo inevitavel do

funcionamento escolar.

9 CONSIDERACOES FINAIS

A formagdo docente para a inclusdo constitui uma exigéncia incontorndvel de qualquer projeto
educacional comprometido com equidade, dignidade e aprendizagem. Ao longo deste capitulo, buscou-se
demonstrar que a inclusdo nao pode ser tratada como tarefa suplementar, nem como competéncia restrita a
especialistas, pois atravessa o nucleo da profissionalidade docente e da organizagdo da escola. Formar
professores para contextos inclusivos implica articular fundamentos tedricos sélidos, reflexao critica sobre
a pratica, planejamento flexivel, avaliacdo formativa, competéncia relacional e capacidade de trabalho
colaborativo.

Também se argumentou que os limites da pratica docente ndo decorrem apenas de lacunas
individuais de formacdo. Eles estdo vinculados a condigdes materiais de trabalho, culturas escolares
seletivas, politicas descontinuas, insuficiéncia de apoio institucional e desigualdades estruturais que
marcam a educagdo brasileira. Por isso, ndo ha formacao eficaz para a inclusdo quando o professor
permanece isolado, sobrecarregado e responsabilizado por problemas que excedem sua governabilidade
direta.

Desse modo, a defesa da formagao docente precisa ser acompanhada da defesa de politicas publicas
integradas. Isso inclui curriculos de licenciatura mais coerentes com a realidade da escola, programas de
formagdo continuada centrados na pratica e no estudo coletivo, tempos institucionais para planejamento,
valorizacao profissional e fortalecimento das redes de apoio pedagdgico e intersetorial. A inclusdo escolar
torna-se mais consistente quando deixa de ser ideal abstrato e passa a orientar decisdes concretas sobre
ensinar, avaliar, gerir e formar.

Em sintese, a docéncia inclusiva ndo ¢ obra de improviso, heroismo individual ou boa vontade
i1solada. Ela resulta de processos formativos rigorosos, condi¢des institucionais sustentaveis € compromisso
ético-politico com uma escola que reconheca a diferenca como dimensdo constitutiva da experiéncia
educativa. Nessa perspectiva, formar professores para a inclusdo €, ao mesmo tempo, fortalecer a profissao

docente e ampliar as possibilidades de uma escola mais humana.
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RESUMO
Este capitulo encerra a obra discutindo a centralidade da articulagdo entre escola, familia, comunidade e
equipes multiprofissionais na consolida¢do de uma educagdo inclusiva. Argumenta-se que a inclusdo ndo
se realiza como ato isolado do professor em sala de aula, mas exige a construgao de redes de apoio solidas,
intersetoriais e colaborativas. O objetivo ¢ refletir sobre como a superacao das fronteiras tradicionais da
escola e o estabelecimento de parcerias horizontais com familias e territorio ampliam o acolhimento da
diversidade e favorecem o sucesso educacional. A partir de revisdo critica da literatura em educagao,
psicologia do desenvolvimento e gestdo escolar, ¢ em didlogo com o arcabougo legal brasileiro
(Constituicao Federal de 1988, Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, Lei Brasileira de Inclusdo, Plano Nacional de Educagao e Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacio Inclusiva), defende-se que a corresponsabilidade constitui o pilar de uma escola
mais humana. O texto aborda as tensdes recorrentes na relagdo familia-escola, a importancia de praticas
comunicativas transparentes, o papel do territério como espaco educador e a necessidade de politicas
publicas que sustentem essas redes. Conclui-se que a inclusdo escolar, enquanto compromisso €tico e
politico, s se materializa quando ancorada em uma trama de relagdes pautada pelo cuidado, pelo respeito

mutuo e pela partilha de responsabilidades.

Palavras-chave: Educacgdo inclusiva; Redes de apoio; Relacdo familia-escola; Comunidade educativa;

Corresponsabilidade.

ABSTRACT
This chapter concludes the book by discussing the centrality of articulating school, family, community, and
multiprofessional teams in consolidating inclusive education. It argues that inclusion is not realized as an
isolated act of the teacher in the classroom but requires the construction of solid, cross-sectoral, and
collaborative support networks. The objective is to reflect on how overcoming the traditional boundaries of
the school and establishing horizontal partnerships with families and the territory expand the welcoming of
diversity and favor educational success. Based on a critical review of the literature in education,
developmental psychology, and school management, and in dialogue with the Brazilian legal framework
(Federal Constitution of 1988, Statute of the Child and Adolescent, Law of Guidelines and Bases of
National Education, Brazilian Inclusion Law, National Education Plan, and National Policy on Special
Education from the Perspective of Inclusive Education), it is argued that co-responsibility constitutes the
pillar of a more human school. The text addresses recurring tensions in the family-school relationship, the
importance of transparent communicative practices, the role of the territory as an educating space, and the

need for public policies that sustain these networks. It concludes that school inclusion, as an ethical and

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

120



ESCOLA, FAMILIA E COMUNIDADE: REDES DE APOIO PARA UMA EDUCACAO MAIS INCLUSIVA E
HUMANIZADA

political commitment, only materializes when anchored in a fabric of relationships guided by care, mutual

respect, and shared responsibility.

Keywords: Inclusive education; Support networks; Family-school relationship; Educational community;

Co-responsibility.

1 INTRODUCAO: A INCLUSAO COMO PROJETO COLETIVO E INTERDEPENDENTE

A educacao inclusiva, em sua dimensao mais consistente, transcende a insercao fisica de estudantes
com perfis diversos no espago da sala de aula. Trata-se de um compromisso ético, politico e pedagogico
que exige a reconfigurag¢do das culturas, das politicas e das praticas institucionais (Booth; Ainscow, 2011).
Esse processo, contudo, ndo pode ser atribuido exclusivamente aos professores. A inclusdo constitui um
projeto coletivo, alicer¢ado na interdependéncia de multiplos atores sociais.

A teoria bioecologica do desenvolvimento humano fornece um quadro analitico produtivo para
sustentar essa perspectiva. Bronfenbrenner (1996) argumenta que o desenvolvimento ocorre na interagao
entre a pessoa € 0s contextos nos quais ela atua, organizados em sistemas concéntricos e dinamicamente
articulados. A escola configura apenas um dos microssistemas em que o sujeito se constitui; sua eficacia
formativa depende da relacdo que mantém com outros microssistemas (familia, vizinhanca, grupos de
pares), do mesossistema que os conecta, do exossistema que os afeta indiretamente (politicas publicas,
condig¢des de trabalho dos responsaveis, servigos de saude) e do macrossistema de valores e crengas que a
tudo permeia. Pensar a inclusdo fora dessa articulagdo significa ignorar a propria logica do desenvolvimento
humano.

Este capitulo, que encerra a presente obra, propde uma reflexdo sobre a necessidade de tecer redes
de apoio robustas, articulando escola, familia, comunidade e equipes multiprofissionais. A escola
contemporanea enfrenta desafios sistémicos que exigem respostas plurais e integradas. Como observa
Novoa (2009), a instituicdo escolar ndo pode fechar-se sobre si mesma sob o risco de tornar-se incapaz de
responder as exigéncias de equidade e justica social. A escola precisa assumir-se COmo um espago poroso,
capaz de dialogar com o exterior ¢ de mobilizar os recursos do territorio em favor do desenvolvimento
humano integral.

Nesse sentido, a humanizagao da escola passa pela descentralizacdo da responsabilidade educativa.
Quando o docente se percebe (ou ¢ estruturalmente posicionado) como o Unico agente responsavel pelo
sucesso ou pelo fracasso de um estudante, instalam-se o desgaste profissional e o sentimento de impoténcia.
Em contrapartida, quando a a¢ao pedagdgica se sustenta em uma rede de colaboragao na qual a familia atua

como parceira legitima, a comunidade oferece contextos significativos de aprendizagem e os profissionais
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especializados compartilham saberes e estratégias, a inclusdo ganha materialidade, densidade e
sustentabilidade.

A retomada dos eixos discutidos ao longo desta obra (a inclusdo como fundamento ético e politico;
a diversidade como condi¢do da sala de aula; as praticas pedagogicas inclusivas; as dificuldades de
aprendizagem e a mediacdo docente; as tecnologias e a acessibilidade; o desenvolvimento socioemocional;
e a formagao continuada de professores) converge para um ponto comum: nenhum desses €ixos se sustenta

isoladamente. Todos demandam a configurac¢ao de redes de apoio que ultrapassam os muros da escola.

2 A FAMILIA COMO PARCEIRA PEDAGOGICA: SUPERANDO TENSOES E CONSTRUINDO
DIALOGOS

Historicamente, a relacdo entre escola e familias tem sido marcada por dindmicas de poder desiguais
e por uma comunica¢ao de carater burocratico ou punitivo. Nos contextos escolares convencionais, ¢
comum que os familiares sejam convocados ao espago da escola quase exclusivamente para serem
notificados de problemas de comportamento ou de baixo desempenho dos estudantes. Para construir uma
escola inclusiva, é necessario desconstruir esse modelo vertical e instituir dindmicas baseadas na escuta
ativa, no acolhimento mutuo e na corresponsabilidade.

A familia, considerada em toda a complexidade e diversidade de suas configuracdes
contemporaneas, constitui o primeiro ¢ mais duradouro contexto de desenvolvimento do individuo. O
conhecimento historico, cultural e afetivo que os familiares detém sobre a crianca ou o adolescente
configura um recurso pedagogico de inestimavel valor. Mantoan (2003) sublinha que a escola de matriz
inclusiva recusa processos de sele¢do, ndo discrimina e nao exclui, acolhendo as singularidades. Esse
acolhimento estende-se as familias, que muitas vezes chegam a escola fragilizadas, marcadas por trajetorias
prévias de exclusdo, incompreensao ou estigmatizacao.

Para instituir uma parceria pedagogica auténtica, a escola precisa assumir o que se pode denominar
de humildade epistemolégica (Freire, 1996). E necessario reconhecer que o saber académico dos
educadores e o saber experiencial das familias ndo operam em logica de exclusdo mutua, mas de
complementaridade dialogica. Estratégias organizacionais como reunides participativas sem carater
exclusivamente avaliativo, momentos de partilha informal, abertura a colaboracdo das familias em projetos
de sala de aula e a criacdo de canais de comunicacdo acessiveis ¢ bidirecionais constituem ferramentas
fundamentais. A confianca institucional ndo se decreta; constroi-se na convivéncia cotidiana, na
transparéncia das intengdes pedagdgicas e na demonstragdo reiterada de que o horizonte comum ¢ o bem-
estar e o desenvolvimento integral do estudante.

A perspectiva da gestdo democratica reforca esse entendimento. Paro (2016) argumenta que a

participagdo da comunidade escolar (incluindo as familias) ndo ¢ elemento acessorio, mas condi¢do para a

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

122



ESCOLA, FAMILIA E COMUNIDADE: REDES DE APOIO PARA UMA EDUCACAO MAIS INCLUSIVA E
HUMANIZADA

realizagdo dos fins educativos. A escola publica, nessa concepgao, so6 cumpre sua fungdo social quando se
organiza como espaco de mediacdo democratica entre diferentes sujeitos e interesses. A relagdo familia-
escola, portanto, ndo pode ser pensada apenas no plano interpessoal: ela exige estruturas organizacionais
(conselhos escolares, associacdes de pais e mestres, grémios estudantis, projetos politicos pedagogicos
construidos coletivamente) que viabilizem a participagdo efetiva. A previsdo constitucional da gestao
democratica do ensino publico (Brasil, 1988, art. 206, VI) e sua reafirmagdo na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Brasil, 1996, art. 14) dao respaldo normativo a essa orientacao.

A pesquisa internacional sobre parceria escola-familia-comunidade tem mostrado que o
envolvimento sistematico das familias produz efeitos positivos sobre a aprendizagem e a permanéncia
escolar. Epstein (2011) propde um quadro analitico organizado em torno de seis tipos de envolvimento
(parentalidade, comunicag¢do, voluntariado, aprendizagem em casa, tomada de decisdo e colaboragdo com
a comunidade) que pode orientar a estruturagdo de parcerias mais eficazes. Embora o modelo tenha origem
no contexto educacional norte-americano e exija mediacdo critica para sua transposicdo a realidade
brasileira, sua tipologia oferece um repertorio Util para qualificar a relagdo familia-escola para além de
eventos pontuais ou de contatos restritos a problemas disciplinares, dialogando com as preocupagdes
expressas no debate brasileiro sobre gestdo democratica.

Cabe ainda atencdo ao fato de que muitas familias historicamente excluidas dos espagos escolares
(familias em situacdo de vulnerabilidade socioecondmica, familias monoparentais, familias chefiadas por
avos, familias de estudantes com deficiéncia, familias indigenas, quilombolas e migrantes) demandam
estratégias especificas de aproximacdo. A escola inclusiva precisa reconhecer que a participacdo nao se
distribui de modo equénime na auséncia de ac¢des intencionais de acolhimento e de criacdo de condig¢des

objetivas para o engajamento.

3 A COMUNIDADE E O TERRITORIO EDUCATIVO: AMPLIANDO AS FRONTEIRAS DA
ESCOLA

A escola ndo ¢ uma ilha isolada da realidade circundante. Ela se insere em um contexto territorial
especifico, atravessado por cultura, heranca histérica, dindmicas econdmicas, tensdes sociais €
potencialidades humanas e materiais. A perspectiva da educagdo inclusiva requer o reconhecimento da
comunidade como espago educativo ampliado e como extensdo dialética do proprio curriculo (Sacristan,
2000).

Quando a escola se articula deliberadamente com a comunidade, as aprendizagens curriculares
ganham contornos praticos e adquirem sentido de relevancia social. Associacdes culturais e de moradores,
bibliotecas publicas, espagos museologicos, organizagdes nao governamentais ligadas aos direitos humanos

e ao meio ambiente, equipamentos de satde, centros de referéncia da assisténcia social e espacos de
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convivéncia intergeracional convertem-se em laboratorios de cidadania participativa. Para os estudantes
que enfrentam multiplas camadas de vulnerabilidade (de matriz socioecondmica, étnico-racial, cognitiva,
fisica ou de identidade), a comunidade adequadamente mobilizada pode oferecer redes de protegdo,
mentoria e suporte social que a escola, atuando isoladamente, ndo tem condic¢des estruturais de prover.

A nocao de territorio educativo, nessa perspectiva, recoloca a escola como n6 de uma rede mais
ampla, ndo como ponto terminal da formagdo. As parcerias intersetoriais (com Centros de Referéncia de
Assisténcia Social, Unidades Basicas de Satde, Centros de Aten¢ao Psicossocial Infantojuvenil, Conselhos
Tutelares, organizacdes culturais e esportivas) configuram o tecido concreto dessa rede. A perspectiva
bioecoldgica de Bronfenbrenner (1996) ajuda a compreender por que tais parcerias importam: cada uma
delas opera em microssistemas e exossistemas distintos, e sua articulagdo no mesossistema potencializa as
condigoes de desenvolvimento do estudante.

Envolver a comunidade na vida da escola contribui também para a desconstrugao de preconceitos,
esteredtipos e estigmas frequentemente associados a diversidade humana. A inclusdo social mais ampla e a
inclusdo escolar sdo dinamicas complementares e mutuamente constitutivas. Como observa Arroyo (2013),
as criangas, os adolescentes e os jovens sdo, antes de tudo, sujeitos concretos de direitos, ¢ a defesa de sua
dignidade implica atuar sobre as condi¢des sociais estruturais que historicamente geram, mantém ou

dissimulam diversos formatos de exclusao.

4 REDES DE APOIO PROFISSIONAL E INTERSETORIALIDADE: O TRABALHO
COLABORATIVO

Em uma escola pautada pelo acolhimento da diversidade, as exigéncias colocadas a mediagao
pedagdgica cotidiana sdo complexas. A presenga de estudantes com necessidades educacionais especificas,
neurodivergéncias variadas, deficiéncias de ordem fisica ou sensorial, ou em situagdes de vulnerabilidade
emocional prolongada, requer saberes, métodos e intervengdes que ultrapassam os limites da formacao
docente inicial e, em grande medida, da formag¢do continuada em servigo. E exatamente nesse ponto que a
intersetorialidade e o trabalho colaborativo entre profissionais da educagdo, da saude mental e da assisténcia
social se revelam decisivos.

E importante, contudo, assegurar que essas redes de apoio especializado (que envolvem psicologos
escolares e clinicos, fonoaudidlogos, assistentes sociais, terapeutas ocupacionais, professores de
Atendimento Educacional Especializado, intérpretes de Libras, entre outros) ndo operem sob ldgica
estritamente clinica, reabilitadora ou segregadora. Tais praticas, frequentes em periodos anteriores da
historia da educagdo especial brasileira, tendiam a retirar o estudante de seu contexto natural de socializagdo
e aprendizagem (a turma e os pares) com o objetivo de adapta-lo a um padrio preestabelecido. A abordagem

contemporanea, expressa na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
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(Brasil, 2008) e na Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015), defende que os especialistas devem trabalhar
em articulacdo direta com os docentes regulares, no contexto da escola comum.

Nesse modelo de convergéncia interprofissional, os especialistas ndo substituem a docéncia:
enriquecem-na, oferecendo apoio técnico qualificado, cocriando estratégias pedagdgicas diferenciadas,
redesenhando ambientes de aprendizagem e propondo solugdes para a acessibilidade fisica, comunicacional
e curricular. O Atendimento Educacional Especializado (AEE), realizado nas salas de recursos
multifuncionais e regulamentado na perspectiva da Educagdo Especial inclusiva, constitui um exemplo
concreto desse modelo: opera como apoio complementar ou suplementar a escolarizagdo na turma comum,
e ndo como substituto desta.

Cabe distinguir os diferentes planos em que essas redes operam, sob risco de homogeneizacao
indevida. A equipe pedagodgica interna (direcdo, coordenacdo pedagogica, professores regentes e
profissionais do AEE) atua no cotidiano da escolarizacdo. A rede de saude (Unidades Basicas de Satde,
Centros de Atencdo Psicossocial Infantojuvenil) responde por demandas de satide fisica e mental dos
estudantes. A politica de assisténcia social (Centros de Referéncia de Assisténcia Social e Centros de
Referéncia Especializados de Assisténcia Social) atua sobre a prote¢ao social das familias e dos estudantes.
A rede de garantia de direitos (Conselhos Tutelares, Ministério Publico, Defensoria Publica), respaldada
pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (Brasil, 1990), atua sobre situagdes de violacdo de direitos e
medidas de protecdo. A familia, como discutido na se¢do anterior, ocupa o espago primario do
desenvolvimento. Cada plano dispde de mandato, recursos e responsabilidades especificos; a articulacao
intencional entre eles, e ndo sua sobreposi¢cdo ou substituicdo mutua, € o que constitui uma rede de apoio
funcional.

O trabalho em rede implica a rentncia a silos profissionais e hierdrquicos, em favor da partilha de
responsabilidades. Implica o delineamento conjunto de medidas universais de suporte ¢ de planos de
intervencdo individualizados quando necessarios, bem como a reflexdo constante sobre o impacto das
acoes. Essa articulacdo reduz o isolamento do professor em sala de aula, amplia seu repertério de
ferramentas analiticas e oferece a rede de suporte e cuidado emocional sem a qual o exercicio docente em
contextos diversos torna-se inviavel.

A intersetorialidade efetiva exige protocolos de comunicagdo entre escola, sistema de satde,
assisténcia social e sistema de garantia de direitos. Casos que envolvam suspeita de violéncia doméstica,
negligéncia, sofrimento psiquico agudo, situagdo de rua ou trabalho infantil, por exemplo, demandam o
acionamento articulado dessas instancias, com fluxos definidos e responsabilidades partilhadas, em
consonancia com as diretrizes protetivas estabelecidas pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil,
1990). Sem essa articulagdo, a escola permanece sobrecarregada de demandas para as quais ndo tem

mandato nem recursos.
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5 POLITICAS PUBLICAS E A SUSTENTABILIDADE DAS REDES DE APOIO

A construg¢do de redes de apoio efetivas a educagdo inclusiva ndo pode depender de iniciativas
discricionarias, da boa vontade isolada de alguns agentes ou do voluntarismo de professores e gestores
resilientes. E necessario que existam politicas ptblicas articuladas, juridicamente respaldadas e
adequadamente financiadas. Sao essas diretrizes que estruturam, sustentam e validam a manutengao e a
expansdo dessas redes em médio e longo prazo.

O arcabougo legal brasileiro oferece bases solidas para essa construgdo. A Constituicdo Federal de
1988 estabelece a educagao como direito de todos e dever do Estado e da familia (art. 205) e fixa entre seus
principios a igualdade de condigdes para acesso e permanéncia na escola, o pluralismo de ideias e a gestao
democratica do ensino publico (art. 206). A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (Brasil, 1996)
reafirma esses principios e estabelece, em seu artigo 58, as diretrizes para a Educacao Especial, definindo-
a como modalidade transversal a todos os niveis de ensino. A Politica Nacional de Educa¢ao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) consolidou a matricula dos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial nas classes comuns como diretriz nacional. O Plano Nacional de Educacdo (Brasil,
2014), em sua Meta 4, define metas especificas de universalizagdo do acesso a educagdo basica e ao
Atendimento Educacional Especializado para esses estudantes. A Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015)
consagrou um conjunto extenso de garantias, definindo, em seu artigo 28, as obrigacdes do poder publico
na oferta de sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades.

O desafio, contudo, situa-se menos no plano normativo do que no da implementagao. Documentos
legais e diretrizes precisam, no plano pratico e orgamentario, prever a alocacdo de recursos materiais,
tecnoldgicos e humanos compativeis com a diversidade demografica. Tais medidas incluem assegurar
propor¢des razoaveis de nimero de estudantes por turma, que viabilizem o trabalho de acompanhamento
de proximidade; reservar tempos efetivos e remunerados na carga horéaria dos docentes para o trabalho
colaborativo, o diagnostico partilhado e o planejamento interdisciplinar; e impulsionar a contratagao estavel
de equipes técnicas multidisciplinares, incorporadas ao quadro permanente das redes de ensino.

Deve-se ainda assegurar grau efetivo de autonomia organizacional e de gestdo pedagdgica as
escolas, para que possam desenvolver projetos politicos pedagogicos ancorados nas dindmicas reais de suas
comunidades e territorios. Como argumenta Paro (2016), a gestdo democratica ndo se reduz a um arranjo
formal: ela pressupde a redistribuicao efetiva do poder de decisdo entre os sujeitos da comunidade escolar.
Uma politica publica verdadeiramente inclusiva e de orientagdo humanista assume que as escolas nao sdo
unidades uniformes e que a equidade nao se concretiza ofertando exatamente a mesma coisa a todos, mas
proporcionando suportes diferenciados que mitiguem as vulnerabilidades especificas de cada contexto.

O financiamento adequado constitui condigdo material dessa sustentabilidade. A previsdo

constitucional de aplicacdo minima de recursos em educacao, o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento
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da Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacao (Fundeb), tornado permanente pela
Emenda Constitucional n® 108/2020 e regulamentado pela Lei n° 14.113/2020 (Brasil, 2020), e as diretrizes
do Plano Nacional de Educagdo compdem o arcabougo a partir do qual os entes federados podem (e devem)
estruturar suas politicas de inclusdo. A omissdo ou a insuficiéncia no financiamento converte direitos
formais em letra morta e desloca para professores, familias e estudantes o 6nus de uma corresponsabilidade

que, por defini¢do, deveria ser compartilhada com o Estado.

6 CONSIDERACOES FINAIS

O percurso reflexivo delineado ao longo desta obra culmina na compreensao de que uma educagao
inclusiva, equitativa e humanizada constitui responsabilidade compartilhada. A escola contemporanea,
confrontada com pressoes internas ¢ demandas sistémicas significativas, ndo consegue (nem deve) trilhar
sozinha o caminho que medeia entre o imperativo legal da igualdade de acesso e a efetivagdo pratica do
sucesso educacional de cada estudante. As reflexdes deste capitulo evidenciam que iniciativas pedagdgicas
executadas de forma isolada, por mais inovadoras que sejam, encontram limites se ndo estiverem ancoradas
em uma rede sistémica de suporte ampliado.

A familia, a comunidade, o conjunto de profissionais especializados e as instancias do poder publico
constituem os vértices estruturantes dessa rede. Superar os entraves historicos e as barreiras burocraticas a
inclusdo exige a coragem de demolir os muros invisiveis que isolam a escola do mundo vivido e a coragem
de reconhecer que a educagdo, separada da vida comunitaria, esvazia-se de sentido.

Isso pressupde, no plano operacional, a ado¢do de rotinas que incluam um diélogo leal e transparente
com as diferentes configuragdes familiares, garantindo o acolhimento de suas experiéncias de vida. Implica
também encarar o territorio ndo como pano de fundo, mas como campo de oportunidades formativas,
convertendo-o em esteio protetor e propulsor do desenvolvimento dos estudantes. E exige, no plano
organizacional interno, a substituicdo do isolamento das culturas profissionais fragmentadas por uma
pratica efetiva de interdisciplinaridade, validada pela acdo colaborativa e sustentada pelo investimento
publico.

Repensar a escola publica a partir da matriz da inclusdo significa reafirmar a educacdo como direito
coletivo e como responsabilidade compartilhada. Essa tarefa exige politicas publicas consistentes, redes de
apoio articuladas, didlogo com as familias, mobilizacdo do territério € compromisso institucional com a
participagdo e a aprendizagem de todos. Os marcos legais brasileiros (Constituicdo Federal de 1988,
Estatuto da Crianca e do Adolescente, LDB, PNE, LBI ¢ PNEEPEI) oferecem o respaldo normativo
necessario; cabe a sociedade, em suas varias instancias, transforma-los em pratica cotidiana.

As reflexdes reunidas neste capitulo, somadas as que percorreram os capitulos anteriores desta obra

(sobre fundamentos da inclusdo, diversidade na sala de aula, praticas pedagogicas inclusivas, dificuldades
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de aprendizagem, tecnologias e acessibilidade, desenvolvimento socioemocional, formag¢ao docente e,
agora, redes de apoio), pretendem contribuir para o esforco coletivo de constru¢do de escolas em que o
acolhimento da diversidade humana se converta em principio orientador do ato de educar. Trata-se de uma
agenda inacabada, que demanda continuidade, persisténcia e cooperagao entre todos os que se reconhecem

corresponsaveis pelo futuro das novas geragdes.

REFERENCIAS

ARROYO, Miguel G. Imagens quebradas: trajetdrias e tempos de alunos e mestres. 6. ed. Petropolis:
Vozes, 2013.

BOOTH, Tony; AINSCOW, Mel. Index para a inclusio: desenvolvendo a aprendizagem e a participagdo
na escola. Tradugdo de Monica Pereira dos Santos. 3. ed. Rio de Janeiro: LaPEADE, 2011.

BRASIL. Constituicio da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia, DF: Presidéncia da
Republica, 1988.

BRASIL. Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente e
da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1990.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1996.

BRASIL. Ministério da Educagao. Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da
Educacio Inclusiva. Brasilia, DF: MEC/SEESP, 2008.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagdo (PNE) e da
outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2014.

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). Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2015.

BRASIL. Lei n° 14.113, de 25 de dezembro de 2020. Regulamenta o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educagdo (Fundeb), de que

trata o art. 212-A da Constitui¢do Federal. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2020.

BRONFENBRENNER, Urie. A ecologia do desenvolvimento humaneo: experimentos naturais e
planejados. Tradu¢do de Maria Adriana Verissimo Veronese. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

EPSTEIN, Joyce L. School, family, and community partnerships: preparing educators and improving
schools. 2. ed. Boulder: Westview Press, 2011.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo: Paz e
Terra, 1996.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusao escolar: o que ¢? por qué? como fazer? Sao Paulo: Moderna,
2003.

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9

128



ESCOLA, FAMILIA E COMUNIDADE: REDES DE APOIO PARA UMA EDUCACAO MAIS INCLUSIVA E
HUMANIZADA

NOVOA, Anténio. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.

PARO, Vitor Henrique. Gestao democratica da escola publica. 4. ed. rev. e atual. Sdo Paulo: Cortez,
2016.

SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo: uma reflexiio sobre a pratica. Tradugdo de Ernani F. da
Fonseca Rosa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

Inclusdo, Diversidade e Aprendizagem: Caminhos Para Uma Escola Mais Humana — ISBN: 978-65-6223-010-9 129



FORMACAO CONTINUADA PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
NAS ESCOLAS DA REDE ESTADUAL DE ENSINO, EM SAO LUIS-MA: O QUE DIZEM OS
PROFESSORES?

CONTINUING EDUCATION FOR SPECIALIZED EDUCATIONAL SERVICES IN STATE
SCHOOLS IN SAO LUIS, MARANHAO: WHAT DO TEACHERS SAY?

d.) https://doi.org/10.63330/livroautoral592026-009

Claudia de Oliveira Vale

Mestre em Educacao pelo PPGE/ UFMA. Especialista em Educagdo Especial, Inclusdo e Libras.
Pedagoga graduada pela UFMA. Membro do Grupo de Estudos e Pesquisa em Atendimento Educacional
Especializado-GEPAEE/COLUN/UFMA. Professora Intérprete de Libras da rede Estadual de Educagao.
Coordenadora do Curso de Formacgao Continuada em Atendimento Educacional Especializado AEE/CAS-
SEDUC/MA. Professora do curso de Pedagogia do Centro de Ensino superior Franciscano — UNIESFMA

RESUMO
Este estudo torna evidente a importancia do servico do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
organizado especialmente para alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo — AH/SD, sugerido em documentos de abrangéncia federal como a Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva- aprovada pelo MEC em 2008. Identifica quais
as formagdes continuadas dos professores das SRM, do AEE da Rede Estadual de Ensino de Sdo Luis;
busca conhecer os conteudos abordados nas formagdes continuadas, oferecidas pela Assessoria de
Educagao Especial (AEESP), de forma a contribuir para a pratica pedagdgica nas SRM. Aborda a Educagao
Especial, desde os espacos segregados em Institutos, escolas ou clinicas que atendiam as pessoas com
deficiéncia, até a implantacio das Salas de Recurso Multifuncional. Esse servigo, que além de favorecer o
desenvolvimento de habilidades variadas e contribuir para a participagdo do aluno no ensino regular, por
meio de diferentes estratégias e metodologias, € realizado pelo professor de Educagdo Especial. No caminho
metodoldgico, buscou-se a pesquisa bibliografica e de campo. Para coletar as informacdes usamos
entrevista semiestruturada com as professoras de dez (10 ) Salas de Recurso Multifuncional, da Rede
Estadual de Ensino, de Sao Luis, MA- Para o embasamento tedrico, usamos as obras de CARVALHO

(2012), IBERNON ( 20122) e PLESH ( 2020).
Palavras-chave: Educagdo Especial; Professor reflexivo; Atendimento Educacional Especializado.
ABSTRACT

This study makes evident the importance of the Specialized Educational Care service (ESA), organized

especially for students with disabilities, global development disorders and high skills/giftedness - AH/SD,
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suggested in documents of federal scope as the Special Education Policy in the Perspective of Inclusive
Education- approved by mec in 2008. It identifies the continuing training of teachers of the SRM, the ESA
of the State School Network of Sao Luis; seeks to know the contents addressed in the continuing formations,
offered by the Special Education Advisory Council (AEESP), to contribute to pedagogical practice in THE
RMS. It addresses Special Education, from segregated spaces in Institutes, schools or clinics that serve
people with disabilities, to the implementation of multifunctional resource rooms. This service, which is in
addition to favoring the development of varied skills and contributing to the student's participation in
regular education, through different strategies and methodologies, is performed by the Special Education

teacher.

Keywords: Special Education; Reflective teacher; Specialized Educational Service.

1 INTRODUCAO

O presente trabalho aborda o servico do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na area da
Educacdo Especial, criado especialmente para alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo — AH/SD, - Esse servigo esta previsto em leis de ambito
federal, como na Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, aprovada em 2008
e na Resolugdo n°® 04 de 2 de outubro 2009, do Conselho Nacional de Educacdo. O sistema de ensino tem
a obrigatoriedade de atender o aluno com deficiéncia, de acordo com a sua necessidade.

Esta pesquisa ¢ relevante pelo fato de se apoiar no argumento de que a inclusdo escolar jamais sera
viavel se ndo houver uma politica de formagao dos professores, capaz de lhes possibilitar os elementos
tedricos necessarios para que eles possam trabalhar pedagogicamente as demandas que os alunos publico-
alvo da Educagdo Especial (PAEE) apresentam. Segundo Pletsch (2009, p. 145), “[...] a formagdo deve
atender as necessidades e aos desafios da atualidade.” Isso indica uma formagdo profissional que dé ao
professor a possibilidade de mobilizar seus conhecimentos e utilizd-los conforme suas habilidades e
competéncias profissionais, assumindo de forma constante uma postura reflexiva tedrico-pratica, em
articulacdo com os desafios vivenciados na contemporaneidade.

Sabe-se que nas ultimas décadas a discussdo sobre a formacao inicial e continuada dos professores
da Educacao Especial vem sendo ampliada, tendo em vista a responsabilidade delegada a esse profissional
pela inclusdo escolar. Considera-se que a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(LDBEN) N° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 e a Resolugdo do Conselho Nacional da Educacao-
CNE/CEB n° 02/2001, que Instituiu Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educag¢do Basica
(DCNEE-EB), bem como, a Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva

de 2008, constituem-se como um marco da politica nacional para a Educa¢do Especial.
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Embasado na Declaracdo Mundial de Educagao Para Todos (1990) e na Convengdo de Salamanca
(1994), o Brasil sancionou sua nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional- LDBEN N° 9394/96
(BRASIL, 1996), que no capitulo V destina trés artigos & Educacao Especial: artigo 58, 59 e 60, um marco
para as politicas educacionais nacionais, principalmente para a Educacao Especial, pois, pela primeira vez,
uma lei de educagao destinava um capitulo exclusivo para a Educagao Especial.

Mesmo com esses avangos nas politicas educacionais brasileiras, tanto a LDBEN N° 9394/96 quanto
o Plano Decenal de Educagdo de 1993, visavam a garantia do direito, acesso e permanéncia das pessoas
com deficiéncia a escola comum, o contexto legal se torna desafiador, a medida em que se questionam as
estruturas materiais € humanas da escola no que concerne a oferecer uma educagao para todos, conforme
prescrevem os documentos internacionais. Nesta perspectiva, entende-se que oferecer uma educagao que
acolha a todos requer dos sistemas educacionais uma reestruturagdo didatica pedagogica, pois, segundo
Carvalho (2012, ndo paginado), “a escola pode ser um espaco inclusivo, se nela todos forem atores e
autores”, sendo que as dificuldades encontradas pelos alunos com deficiéncia ndo se restringem as
condi¢des da deficiéncia, mas principalmente a forma como o processo ensino aprendizagem vem sendo
ministrado.

Quando se fala em processo ensino aprendizagem, ¢ imprescindivel abordarmos as discussdes que
permeiam a formagdo docente, haja vista que as institui¢des escolares colocam em evidéncia o papel da
formagao continuada de professores, enquanto possibilidade de melhoria na qualidade da educagdo. Dessa
forma, faz-se necessario investir em curso de capacitagcdo, aperfeicoamento, seja por meio de palestras,
seminarios, foruns e encontros, ou ainda por meio de reflexdes coletivas sobre a pratica realizada no proprio
ambiente escolar, pois, de acordo com os estudos de Imbernon (2011, p.85): “A formagao centrada na escola
envolve estratégias empregadas conjuntamente pelos formadores e pelos professores, de modo que
respondam as necessidades definidas da escola.”

Ainda em comunhao com a ideia de Imbernén (2011), € interessante que essas formagdes acontecam
na propria escola, uma vez que nela ocorrem os embates, dificuldades e discussdes vivenciadas pelo corpo
docente em prol da constru¢do de suas competéncias, a fim de satisfazer as necessidades de aprendizagem
dos alunos.

Ressalta-se, ainda, que a formacdo continuada pode endossar um espago de resisténcia sobre
qualquer forma de preconceito, principalmente em relacdo aos estudantes com deficiéncia. Nesse sentido,
Damasceno (2006) reforca que o professor ¢ o elemento chave para a efetivagdo do processo inclusivo, mas
essa responsabilidade deve ser compartilhada com os 6rgaos competentes € demais membros da sociedade.

A Educacao Especial, como modalidade da Educa¢ao Basica brasileira, também se insere nesses
debates acerca da Formacao Docente, visto que o processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia é uma

realidade nas nossas escolas, sendo garantido pelos documentos normativos e Diretrizes Politicas:
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Constituicao Federal (1988), Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) N° 9394/1996, Diretrizes Nacionais para a Educa¢ao Especial na Educacao
Basica (2001), Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008),
Resolugao N° 04/2009 e Decreto N° 7.611/11. Contudo, para que essas pessoas possam ter acesso e
permanéncia na sala de aula de ensino comum, € necessario que se tenha um espago adequado para o
atendimento desses alunos, que os ajude a se desenvolver nos seus mais variados aspectos: sociais,
cognitivos, emocionais etc.

Dentre esses dispositivos legais, podemos citar a Resolugdo 04/2009, que dispde sobre as diretrizes
operacionais que regem o Atendimento Educacional Especializado, um servico da Educacao Especial que
acontece nas Salas de Recursos Multifuncionais (SEM), na escola de ensino comum (BRASIL, 2009).
Assim, podemos destacar que a SRM se constitui em um espago voltado para atender alunos com
necessidades educacionais especificas, tendo em vista garantir o seu pleno acesso ao conhecimento, por
meio de atividades diferenciadas pelo uso de recursos didaticos e pedagdgicos, utilizados para eliminar as
barreiras que impedem a sua participagdo plena na sociedade, servindo como suporte ao processo de
inclusdo na escola de ensino comum.

Para que o professor realize as suas funcdes atribuidas nessa Sala de Recurso Multifuncional e
desenvolva o Atendimento Educacional Especializado-AEE ¢ essencial investir na sua formacgao
continuada, uma vez que precisa aprimorar os saberes didaticos e pedagodgicos, com vistas a adotar uma
metodologia que privilegie uma a¢do educativa inovadora, capaz de estimular o aprendizado dos alunos,
apesar das suas funcdes deficitarias, para que estes possam apresentar um melhor desempenho no ensino
comum, com a aquisi¢do de novos conhecimentos.

A discussdo sobre a formagao continuada de professores que atuam no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), junto aos estudantes publico-alvo da Educacio Especial!, tem centrado foco na
efetividade de Politicas de Inclusdo que se expandiram com mais for¢a no século XXI, quando estas foram
se tornando mais evidentes. Assim, a formagao de professores ¢ condi¢ao essencial para o exercicio efetivo
de uma pratica pedagogica eficaz. Porém, essa pratica somente se efetivara se partir de uma conscientizagao
ética dos docentes e da compreensao do seu papel frente a esse novo modelo educacional. Por isso, pensar
em uma formacao continuada, para os professores de AEE ¢ uma necessidade basica para consolidar um

aprendizado que dé acesso a esse publico em todos os aspectos da vida social, bem como no suporte as

! Considera-se o publico-alvo da Educagio Especial de acordo com a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva de 2008, alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades superdotacao. No
entanto, os alunos com transtorno global do desenvolvimento a partir de 2013 com a publicagdo do DSM-V foram agrupados em
um Unico transtorno chamado Transtorno do Espectro Autista (TEA).
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dificuldades evidenciadas no acompanhamento das atividades desenvolvidas no contexto escolar, por meio
do AEE.

Ressalta-se, ainda, que a fun¢do do professor de AEE extrapola a sua fun¢do docente na Sala de
Recurso Multifuncional, pois, ao invés de ser visto como protagonista da educagdo inclusiva na escola,
muitas vezes ¢ visto apenas como referéncia e detentor de conhecimentos especificos na area da Educagao
Especial.

Nesse sentido, sua formagdo deve exceder os conhecimentos técnicos pedagdgicos que serdo
desenvolvidos na SRM, ou seja, sua formagdo deve apontar para um perfil politico de um profissional
consciente do verdadeiro papel da educagao inclusiva na escola de ensino comum.

Apesar dos avangos normativos e legais ja referendados nesta se¢do, em relagdo a organizagdo de
um sistema educacional voltado para atender as pessoas com deficiéncia, convém ressaltar que a construgao
de uma escola inclusiva ndo se constitui uma tarefa facil, uma vez que que depende do empenho de todos
os personagens envolvidos nesse processo, tais como: diretores, pais, coordenadores, agentes
administrativos, servi¢os gerais, alunos e professores.

Assim, a formagao de professores ¢ condi¢do fundamental para o exercicio efetivo de uma pratica
pedagdgica satisfatoria, que somente se consolidara de fato a partir da conscientizacdo ética dos docentes e
da compreensdo do seu papel frente a esse novo paradigma educacional.

No entanto, para que o sistema educacional se reformule, ¢ necessario que haja uma mudanca de
atitude por parte dos educadores frente a diferenca, além de todo um conhecimento de como facilitar a
experiéncia de aprendizagem a alguns estudantes que necessitam de recursos educativos especiais e/ou
especificos, no sentido de promover a acessibilidade ao conhecimento, fortalecendo a autoestima e

eliminando as barreiras que os impedem de exercer de forma digna as suas competéncias e habilidades.

2 CONCLUSAO

A formacao do professor reflexivo ¢ uma alternativa que surge em meio as dificuldades decorrentes
de sua formagao inicial e continuada, que em muito contribuird para ajuda-los a desenvolver suas atividades
profissionais. Contudo, faz-se necessario entender que educacdo e reflexdo devem ser consideradas como
coligadas no processo de ensino-aprendizagem, sendo a escola um local fundamental para a construcdo de
um didlogo critico.

No ambiente escolar o principal objetivo da reflexdo ¢ a formagado de cidadaos independentes, com
capacidade suficiente para romper com os modelos tradicionais de educagdo, o que vai além da simples
retransmissao de contetido, dando assim ao aluno a capacidade de pensar de forma individual e, a partir

disso, tenha condicdo de fabricar o seu proprio conhecimento e exprimir sua visao de mundo apos refletir
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sobre a realidade em que vive. A informagdo se processa a partir daquilo que ¢ transmitido, € o
conhecimento ¢ resultado da reflexao critica feita sobre essa informacao.

Logo, compreende-se que a formagdo de professores deve ser significativa, levando esses
profissionais a buscarem uma pratica docente ativa, atuante, por meio da qual ele possa refletir sobre sua
acdo, diferente do estagio, que visa apenas a formagdo de competéncias que os levara a repetir ndo apenas
regras burocraticas, mas também os induzira a aplicacdo de conhecimentos teoricos.

A educacio inclusiva tem crescido quanto ao acesso das pessoas com deficiéncia no ensino comum,
porém, ainda esta longe de um atendimento qualitativo, pois as praticas desenvolvidas no AEE sao
burocratizadas, solitarias e improvisadas. A garantia desses alunos quanto a escolarizagdao s6 ¢ cumprida
como uma exigéncia legal, sendo que eles se encontram incluidos legalmente e excluidos pedagogicamente.

Pelo fato de o tema ser amplo e complexo, as discussdes ndo se findam aqui, pois muitas outras
pesquisas irdo se juntar a esta. Nosso interesse foi conhecer como acontecem essas formagdes continuadas
oferecidas pela Assessoria de Educacgdo Especial. A Secretaria de Educacao Especial, por meio da AEESPA,
tem de fato cumprido os documentos normativos referentes a politica de Educagdo Especial de 2008, no
que tange a ofertar as formagdes continuadas aos professores do AEE. Almeja-se que esta pesquisa tenha
contribuido com a comunidade académica e cientifica, no sentido de ampliar as informagdes nessa area,
assim como uma reflexdo em torno das propostas de Formag¢do Continuada que sdo oferecidas a esses
professores.

Acredita-se que a maior contribui¢do da formacao continuada na perspectiva do desenvolvimento
profissional consiste na conscientiza¢do de que, ao se pensar propria pratica, pode-se, também, avalia-la,
analisar criticamente o proprio desempenho profissional, ressignifica-lo e, dessa forma, envolver-se no
processo de transformagdo social rumo a uma perspectiva de formagdo docente para a reflexdo critica,
balizada na busca pela reconstrucdo politica e pela autonomia profissional.

Durante a pesquisa, ainda foi possivel identificar que as condigdes de trabalho somadas a
desvalorizagao profissional e social acabaram por intensificar a crise de identidade profissional vivenciada
durante o exercicio da profissdo. Esse agravante, por certo, desencadeia um sentimento de inseguranga para
defender seu papel e sua fungcdo no AEE em SRMs, uma vez que os professores que realizam esse trabalho
na sala de recurso nao se sentem parte da escola, mas segregados, em uma sala a parte, onde tentam, sozinho,
fazer milagre na educacao inclusiva. Junto com essa solidao ha também a auséncia de recursos materiais e
estruturas inadequadas e ou comprometidas para a realizagdo deste trabalho nas salas de Recurso
Multifuncional, no contexto da escola comum.

Ademais, tornou-se evidente haver uma descaracterizagdo da identidade profissional dos professores
da SRMs, devido a ndo compreensdo destes em relagdo ao seu papel na Educagdo Especial e, mais

especificamente, em relagdo as demandas da SRMs. Além disso, ndo ha uma politica de valorizagdo do
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docente de Educacao Especial, pois, apesar de alguns professores terem formagao nessa area, eles decidem
por ndo continuar na fun¢do devido as mas condigdes de trabalho e pela desvalorizagdo docente. Assim, os
resultados indicam a necessidade de se pensar em um processo de formacdo inicial que fortaleca a
identidade profissional dos professores de Educacao Especial, articulando os saberes da pratica com os
conhecimentos tedricos cientificos e a conscientizagao de seu papel social.

Do mesmo modo, pode-se ressaltar que a pesquisa colaborativa propiciou um movimento de
desconstru¢do e reconstru¢do da nossa propria formagdo. Percebemos que nossa compreensio acerca da
formacao foi sendo ressignificada ao longo da pesquisa em funcgao da observagao, da reflexao e do processo
investigatorio. Sentimos que, enquanto problematizamos a formacao dos professores do AEE, nds também
nos constituiamos como pesquisadores, totalmente inseridos no processo de formacao, a0 mesmo tempo
em que buscavamos elementos que nos possibilitasse abarcar a nossa propria formagao.

Ao concluir esta pesquisa, algumas indagacdes foram respondidas, ao mesmo tempo em que
surgiram outras, dentre as quais se destacam: “O que significa ser professor da Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva na atualidade? Como a formagdo continuada pode contribuir para que o professor
atribua significado a sua pratica pedagdgica? Que praticas inclusivas sdo construidas nas escolas e nas salas
de recursos pelos professores? Que tipo de formagao inicial ou continuada pode contribuir para a atuagao
em SRMs, considerando a complexidade do atendimento a alunos com diferentes NEE?”. Essas questdes
poderdo se tornar objeto de interesse de novos estudos, contribuindo, assim, para a produgdo de
conhecimentos que possam subsidiar politicas de formacao inicial e continuada para os professores da
Educagao Especial.

Nesse sentido, espera-se que este trabalho contribua para despertar o interesse de outros
pesquisadores por essa tematica, dando origem a questdes que tornem possivel a ampliagdo do didlogo no
campo académico, tendo a formacao continuada como elemento base de outras pesquisas, o que trara como
resultado a intensificagdo do conhecimento produzido sobre essa tematica. Da mesma forma, espera-se
também que os legisladores de nossa sociedade possam se interessar por esse tema, a fim de se
comprometerem na elaboragao de diretrizes especificas para formagao professores no ambito da formacao
inicial ou continuada que estdo na dianteira da escolariza¢ao dos alunos PAEE. E foi por pensar dessa forma
que o presente estudo surgiu, ou seja, da necessidade de tornar visivel tanto o que estd posto nos documentos
que normatizam a formac¢do da SEDUC-MA, em Sao Luis, quanto os processos formativos dos professores

e professoras do AEE.
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RESUMO
O presente capitulo discute as relacdes entre Educagdo Fisica, Educacao Especial e inclusdo escolar, tendo
como objetivo analisar as contribuigdes da pedagogia historico-critica para a construg¢do de praticas
pedagogicas inclusivas comprometidas com o acesso ao conhecimento. Parte-se do pressuposto de que a
inclusdo escolar ndo pode ser reduzida a presenca fisica dos estudantes com deficiéncia nas escolas ou a
sua participagdo nas atividades pedagogicas, mas deve assegurar condi¢des efetivas para a apropriacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. Inicialmente, sdo apresentados aspectos
historicos e normativos da Educagdo Especial e da educagdo inclusiva no Brasil, destacando-se os avangos
legais e as recentes atualizagdes promovidas pelos Decretos n® 12.686/2025 e n® 12.773/2025. Em seguida,
discutem-se as contribuigdes da psicologia histérico-cultural de Vygotski para a compreensdao da
deficiéncia, enfatizando os conceitos de mediacdo, compensacdo social e desenvolvimento humano.
Posteriormente, analisa-se a produ¢do da Educag¢do Fisica relacionada a inclusdo escolar, problematizando
abordagens centradas exclusivamente na participagdo dos estudantes com deficiéncia nas aulas. Por fim,
com base na pedagogia historico-critica e na abordagem critico-superadora da Educac¢do Fisica, defende-se
que a inclusdo escolar deve garantir a todos os estudantes o acesso aos conhecimentos da cultura corporal,

entendida como patrimoénio cultural produzido historicamente pela humanidade. Conclui-se que a
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efetivacao do direito a educacao exige articular participacao, aprendizagem e desenvolvimento humano,

reafirmando a centralidade do conhecimento nos processos de inclusdo escolar.

Palavras-chave: Educagdo Fisica Escolar; Educagdao Especial; Inclusdo Escolar; Pedagogia Historico-

Critica; Cultura Corporal.

ABSTRACT
This chapter discusses the relationships between Physical Education, Special Education, and school
inclusion, aiming to analyze the contributions of Historical-Critical Pedagogy to the development of
inclusive educational practices committed to access to knowledge. It is based on the assumption that school
inclusion cannot be reduced to the physical presence of students with disabilities in schools or their
participation in educational activities, but must ensure effective conditions for the appropriation of
historically produced human knowledge. Initially, historical and legal aspects of Special Education and
inclusive education in Brazil are presented, highlighting legal advances and the recent updates introduced
by Decrees No. 12.686/2025 and No. 12.773/2025. Subsequently, the contributions of Vygotsky's
Historical-Cultural Psychology to the understanding of disability are discussed, emphasizing the concepts
of mediation, social compensation, and human development. The chapter then analyzes the literature on
Physical Education and school inclusion, questioning approaches that focus exclusively on the participation
of students with disabilities in classes. Finally, based on Historical-Critical Pedagogy and the Critical-
Superadora approach to Physical Education, it argues that school inclusion should ensure all students access
to the knowledge of body culture, understood as a cultural heritage historically produced by humanity. It
concludes that the realization of the right to education requires the articulation of participation, learning,

and human development, reaffirming the centrality of knowledge in school inclusion processes.

Keywords: School Physical Education; Special Education; School Inclusion; Historical-Critical Pedagogy;

Body Culture.

1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a inclusdo escolar tem ocupado lugar de destaque nas politicas educacionais,
nas produgdes académicas e nos debates acerca do direito a educagdo. Como resultado de lutas historicas
dos movimentos sociais € de avangos nos marcos legais nacionais € internacionais, ampliou-se
significativamente o acesso de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial as escolas comuns,
consolidando o principio de que a educagdo ¢ um direito de todos. No contexto brasileiro, documentos

como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
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9.394/1996), a Declaracao de Salamanca (1994), a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo (2015) contribuiram para fortalecer a
compreensdo da escola regular como espago legitimo de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia.

Embora os avangos relacionados ao acesso € a permanéncia desses estudantes na escola sejam
inegaveis, diversos pesquisadores t€m chamado atencao para os desafios ainda existentes no que se refere
a garantia de processos efetivos de ensino e aprendizagem. A inclusdo escolar ndo pode ser compreendida
apenas como a presenca fisica dos estudantes nos espacos escolares, mas deve envolver condi¢des concretas
para sua participagdo nos processos educativos e para sua apropriagdo dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade. Conforme argumenta Saviani (2013), a fun¢do social da escola consiste
justamente na socializagdo do saber sistematizado, possibilitando as novas geragdes o acesso as
objetivacdes culturais produzidas ao longo da histéria humana.

No campo da Educacdo Fisica Escolar, as discussdes sobre inclusdo tém crescido significativamente
desde a década de 1990, acompanhando as transformagdes ocorridas nas politicas educacionais e na propria
area da Educacao Especial. Nesse percurso, diversos estudos passaram a abordar estratégias de adaptagao
curricular, adequacao de materiais, flexibilizagdo de atividades e organizacdo de praticas pedagdgicas
voltadas a participacao dos estudantes com deficiéncia nas aulas. Tais contribui¢des foram fundamentais
para enfrentar processos historicos de exclusdo que, durante muito tempo, afastaram esses sujeitos das
experiéncias educativas relacionadas a cultura corporal.

Entretanto, observa-se que parte consideravel das discussoes sobre inclusao na Educagdo Fisica tem
enfatizado aspectos relacionados ao acesso, a participacdo e a socializagao dos estudantes, dedicando menor
atencdo a reflexdo sobre o papel do conhecimento escolar e sobre os processos de aprendizagem
desenvolvidos nas aulas. Em muitos casos, a preocupagao central parece residir em garantir que o estudante
participe das atividades propostas, independentemente dos conhecimentos que efetivamente possa construir
a partir delas. Tal situagdo suscita algumas questdes que consideramos fundamentais: o que significa incluir
estudantes com deficiéncia nas aulas de Educacdo Fisica? A inclusdo se resume a participagdo nas
atividades pedagogicas? Como garantir que esses estudantes tenham acesso aos conhecimentos da cultura
corporal sistematizados pela escola?

Essas questdes tornam-se particularmente relevantes quando se considera que a Educacao Fisica,
enquanto componente curricular, possui como objeto de ensino os conhecimentos da cultura corporal,
expressos em conteudos como jogos, brincadeiras, dangas, lutas, gindsticas, esportes e demais
manifestagdes corporais construidas historicamente pelos diferentes grupos sociais. O direito a educagao
implica também o direito de todos os estudantes, com ou sem deficiéncia, a apropriacdo desses

conhecimentos. Como destacam os autores da abordagem critico-superadora, a fun¢do da Educacdo Fisica
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Escolar nao se limita a promocgao de experiéncias corporais, mas envolve a mediacao pedagdgica necessaria
para que os estudantes compreendam criticamente as praticas corporais produzidas pela humanidade.

A defesa da aprendizagem como elemento central dos processos de inclusdo encontra importantes
fundamentos na psicologia historico-cultural, especialmente nas contribui¢des de Vigotski para a
compreensdo do desenvolvimento humano e da deficiéncia. Em seus estudos reunidos no campo da
defectologia, o autor critica concepgdes biologizantes que reduzem o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia as suas limitagcdes organicas, defendendo que as possibilidades de desenvolvimento estdo
profundamente relacionadas as condig¢des sociais, culturais e educativas oferecidas aos sujeitos. O ensino
assume papel decisivo na promog¢ao do desenvolvimento humano, cabendo a escola organizar processos
pedagogicos capazes de ampliar as possibilidades de participacdo cultural dos estudantes.

Ao dialogar com a psicologia histérico-cultural, a pedagogia historico-critica oferece contribuigdes
relevantes para a compreensao da inclusdo escolar como um processo que envolve, necessariamente, o
acesso ao conhecimento sistematizado. Para Saviani (2013) e Duarte (2016), a escola cumpre sua fungao
social quando assegura aos estudantes a apropriagdo dos conhecimentos classicos produzidos
historicamente pela humanidade, criando condi¢des para o desenvolvimento de formas mais elaboradas de
pensamento e para a compreensdo critica da realidade social. Tal compreensdo permite problematizar
concepgoes de inclusdo que, embora valorizem a convivéncia e a participagdo, acabam secundarizando a
dimensdo do conhecimento e da aprendizagem.

Partindo dessas reflexdes, este capitulo tem como objetivo discutir as contribuicdes da pedagogia
historico-critica para a compreensao da inclusdo escolar nas aulas de Educacdo Fisica, defendendo que o
acesso ao conhecimento da cultura corporal deve constituir um principio central das praticas pedagogicas
voltadas aos estudantes publico-alvo da Educac¢do Especial. Para tanto, inicialmente serdo apresentados
alguns aspectos historicos e conceituais da Educagdo Especial e da inclusdo escolar. Em seguida, serdo
discutidas as contribui¢des da psicologia historico-cultural para a compreensdo da deficiéncia e do
desenvolvimento humano. Posteriormente, serao analisados os desafios da inclusdao na Educagao Fisica
Escolar, com destaque para os limites das abordagens centradas exclusivamente na participagdo. Por fim,
serdo apresentadas contribuicdes da pedagogia historico-critica para a construg¢do de praticas pedagdgicas
comprometidas com a socializacdo do conhecimento e com a forma¢do humana dos estudantes com

deficiéncia.
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2 EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO ESCOLAR: ASPECTOS HISTORICOS E
CONCEITUAIS
2.1 ACONSTITUICAO HISTORICA DA EDUCACAO ESPECIAL: DA SEGREGACAO A INCLUSAO

A historia da educagdo das pessoas com deficiéncia ¢ marcada por diferentes formas de compreensao
da deficiéncia e por distintas maneiras de organizag¢ao dos processos educacionais destinados a esse publico.
Durante séculos, predominou a exclusdo social dessas pessoas, sustentada por concepgdes religiosas,
assistencialistas e, posteriormente, médico-bioldgicas que associavam a deficiéncia a incapacidade, a
anormalidade e a impossibilidade de participacao na vida social e educacional.

De acordo com Jannuzzi (2012), a constituicdo da Educagao Especial no Brasil esteve inicialmente
vinculada a préaticas assistenciais e filantropicas, desenvolvidas fora dos sistemas regulares de ensino. As
primeiras instituigdes destinadas ao atendimento de pessoas com deficiéncia surgiram ainda no periodo
imperial, com destaque para o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, criado em 1854, atual Instituto
Benjamin Constant, e o Instituto dos Surdos-Mudos, fundado em 1857, atualmente denominado Instituto
Nacional de Educa¢do de Surdos. Embora tenham representado avangos em relagdao a completa exclusdo
anteriormente vivenciada, tais institui¢des consolidaram um modelo educacional segregado, baseado na
separacao entre estudantes considerados normais e aqueles classificados como deficientes.

Ao longo do século XX, especialmente sob influéncia dos avangos da medicina e da psicologia,
fortaleceu-se o paradigma clinico da deficiéncia. Nesse modelo, as limitagdes dos individuos eram
compreendidas prioritariamente a partir de suas caracteristicas biologicas, cabendo aos sujeitos adaptar-se
as exigéncias sociais e escolares. Como consequéncia, a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia
permaneceu fortemente associada a instituigdes especializadas e classes especiais, afastando esses
estudantes dos espacos comuns de educacao.

A partir da segunda metade do século XX, impulsionados pelos movimentos internacionais em
defesa dos direitos humanos e pela luta das proprias pessoas com deficiéncia, comegaram a emergir criticas
aos modelos segregacionistas. Nesse contexto, ganhou forca o paradigma da integracdo escolar, que passou
a defender a inser¢do dos estudantes com deficiéncia nas escolas regulares. Conforme observam Bueno
(2008) e Kassar (2011), a integragdo ndo representou uma ruptura completa com a ldgica anterior, uma vez
que a responsabilidade pela adaptacdo continuava recaindo sobre o proprio estudante. Em outras palavras,
cabia ao aluno adequar-se as exigéncias da escola, e ndo a escola reorganizar-se para atender as necessidades
dos diferentes sujeitos.

Nas décadas finais do século XX, especialmente apds a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais e a publicagdo da Declaragdo de Salamanca, em 1994, consolidou-se
internacionalmente o paradigma da educac¢do inclusiva. Diferentemente da integragao, a inclusdo parte do

pressuposto de que a diversidade humana constitui uma caracteristica inerente aos processos educativos e
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que a escola deve organizar-se para garantir 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem de todos os
estudantes, independentemente de suas caracteristicas fisicas, sensoriais, intelectuais, sociais ou culturais.

A perspectiva inclusiva representa, portanto, uma mudanga significativa na forma de compreender
a deficiéncia e a escolarizacdo. Como destaca Mantoan (2015), a inclusdao escolar pressupde a
transformagao das praticas pedagogicas, das culturas institucionais e das estruturas educacionais, de modo
a assegurar que todos os estudantes possam participar efetivamente dos processos educativos. Nessa
dire¢do, a deficiéncia deixa de ser compreendida exclusivamente como uma limitag¢ao individual e passa a
ser analisada também em suas dimensdes sociais, culturais e educacionais.

Todavia, como alertam diversos pesquisadores da area, a consolidagcdo da educacao inclusiva nao
elimina automaticamente os desafios historicamente construidos. A permanéncia de barreiras
arquitetonicas, pedagdgicas, comunicacionais e atitudinais demonstra que a efetivacdo do direito a
educacdo continua sendo uma tarefa complexa, exigindo a permanente reflexdo sobre as condigdes

concretas de escolarizagdo oferecidas aos estudantes publico-alvo da Educagao Especial.

2.2 MARCOS NORMATIVOS DA EDUCACAO ESPECIAL E DA EDUCACAO INCLUSIVA NO
BRASIL

A consolidagdo da educagdo inclusiva no Brasil foi acompanhada pela constru¢ao de um amplo
conjunto de dispositivos legais que reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo em
ambientes comuns de aprendizagem.

A Constituicdo Federal de 1988 constitui um marco fundamental nesse processo ao estabelecer a
educagdo como direito de todos e dever do Estado e da familia. Em seu artigo 208, prevé o atendimento
educacional especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino,
inaugurando uma importante mudanga na orientagdo das politicas publicas voltadas a Educa¢do Especial.

Posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (Lei n® 9.394/1996) definiu a
Educacao Especial como modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, destinada aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo. A legislacdo refor¢ou a necessidade de servicos de apoio especializados
capazes de garantir condigdes adequadas de escolarizagdo aos estudantes.

No plano internacional, a Declaracdo de Salamanca (1994) exerceu significativa influéncia sobre as
politicas educacionais brasileiras ao defender o principio das escolas inclusivas como meio privilegiado
para combater a discriminacdo e promover a educacdo para todos. Esse documento tornou-se uma das
principais referéncias para as politicas de inclusdo escolar implementadas nas décadas seguintes.

Outro marco relevante foi a promulgacdo da Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com

Deficiéncia, adotada pela Organizag¢ao das Nagdes Unidas em 2006 e incorporada ao ordenamento juridico
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brasileiro com status constitucional por meio do Decreto Legislativo n°® 186/2008 ¢ do Decreto n°
6.949/2009. A Conven¢ao reconhece o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo em sistemas
educacionais inclusivos em todos os niveis de ensino, reforcando a obrigagdo do Estado de eliminar
barreiras e assegurar 0s apoios necessarios a aprendizagem.

No mesmo periodo, o Ministério da Educagao publicou a Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008), documento que consolidou a compreensdo da
Educacdo Especial como modalidade transversal aos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino. A
politica reforgou a defesa da escolarizagdo dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial nas classes
comuns da rede regular de ensino, articulada a oferta do Atendimento Educacional Especializado.

Mais recentemente, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015)
ampliou as garantias legais relacionadas ao acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem das pessoas
com deficiéncia, reafirmando o direito a educagdo em igualdade de oportunidades com os demais
estudantes.

Em 2025, a politica educacional brasileira passou por nova atualizagdo com a promulgacao do
Decreto n° 12.686, de 20 de outubro de 2025, que instituiu a Politica Nacional de Educagdo Especial
Inclusiva e a Rede Nacional de Educacdo Especial Inclusiva. O documento reafirma o compromisso do
Estado brasileiro com a constru¢ao de sistemas educacionais inclusivos ¢ estabelece diretrizes para a
articulag@o entre os diferentes entes federativos na promoc¢ao da educagdo das pessoas com deficiéncia,
transtorno do espectro autista e altas habilidades/superdotacgao.

Posteriormente, o Decreto n° 12.773, de 8 de dezembro de 2025, alterou dispositivos do decreto
anterior e refor¢ou principios relacionados a garantia da participagdo, permanéncia e aprendizagem dos
estudantes publico-alvo da Educagdao Especial. A atualizagdo normativa também fortaleceu a¢des voltadas
a acessibilidade, a eliminagdo de barreiras, ao enfrentamento do capacitismo e a ampliagdo dos mecanismos
de apoio necessarios para a efetivacdo da educagdo inclusiva.

Observa-se, portanto, que a trajetoria legislativa brasileira revela avangos significativos no
reconhecimento dos direitos educacionais das pessoas com deficiéncia. Entretanto, como frequentemente
ocorre no campo das politicas publicas, a existéncia de dispositivos legais ndo garante, por si s, a
efetivacdo dos direitos previstos, tornando necessaria a andlise critica das condi¢des concretas de

implementagado dessas politicas.

2.3 INCLUSAO ESCOLAR: AVANCOS, DESAFIOS E CONTRADICOES
Os avangos legais e institucionais observados nas Ultimas décadas contribuiram para ampliar

significativamente o acesso dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial as escolas comuns. Todavia,
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a expansao das matriculas ndo eliminou os desafios relacionados a garantia de uma escolarizagao
efetivamente comprometida com a aprendizagem e o desenvolvimento humano.

Bueno (2008) chama atengdo para a necessidade de distinguir o acesso a escola do acesso ao
conhecimento. Segundo o autor, a democratizagdo da educagdo ndo pode ser reduzida ao aumento do
numero de matriculas, uma vez que a permanéncia dos estudantes nos espacos escolares nao assegura
automaticamente a apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. Tal
reflexdo ¢ particularmente relevante para a compreensdo dos desafios contemporaneos da educacdo
inclusiva.

Na mesma direcao, Kassar (2011) argumenta que a inclusdo escolar constitui um processo permeado
por contradigdes, pois a ampliacdo do acesso a escola regular nem sempre ¢ acompanhada pela construgdo
das condi¢des pedagogicas necessarias para garantir a aprendizagem dos estudantes. Em muitos casos,
observa-se a permanéncia de praticas que, embora formalmente inclusivas, continuam limitando as
possibilidades de participagdo efetiva desses sujeitos nos processos educativos.

Essa problematica pode ser analisada a luz do conceito de inclusdo excludente, desenvolvido por
Kuenzer (2005) para compreender situagdes em que determinados grupos sociais passam a ter acesso as
instituicdes educacionais sem que lhes sejam asseguradas condicdes efetivas de apropriacdo do
conhecimento. Embora elaborado em outro contexto de analise, o conceito permite refletir sobre situagdes
nas quais estudantes publico-alvo da Educagdo Especial encontram-se matriculados em escolas comuns,
mas permanecem afastados dos processos de aprendizagem e desenvolvimento que deveriam caracterizar
a educacao escolar.

As contribui¢des da pedagogia histdrico-critica oferecem importantes elementos para o debate. Ao
discutir a especificidade da educacao escolar, Saviani (2013, p. 13) afirma que o trabalho educativo consiste
em "produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens". A fun¢do social da escola ndo se restringe a
convivéncia social ou a socializagdo dos estudantes, mas envolve a transmissdo e a apropriagdo dos
conhecimentos sistematizados produzidos historicamente pela humanidade.

Duarte (2016) reforca esse argumento ao destacar que o desenvolvimento humano esta diretamente
relacionado ao acesso as formas mais elaboradas da cultura. Para o autor, a democratizagdo da educagao
exige assegurar aos grupos historicamente marginalizados o acesso aos conhecimentos cientificos,
artisticos, filoséficos e culturais produzidos ao longo da histéria humana. Consequentemente, uma
educagdo inclusiva comprometida com a formagdo humana nao pode abrir mdo da centralidade do
conhecimento escolar.

Embora a convivéncia entre estudantes com e sem deficiéncia represente um aspecto importante dos

processos inclusivos, Mantoan (2015) destaca que a inclusdo exige transformagdes mais profundas nas
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praticas pedagdgicas e na organizagdo da escola. Isso implica criar condi¢des para que todos os estudantes
participem efetivamente das experiéncias educativas e tenham acesso aos conhecimentos trabalhados no
curriculo escolar.

As recentes atualizagdes promovidas pelos Decretos n® 12.686/2025 e n® 12.773/2025 caminham
nessa direcdo ao enfatizarem ndo apenas o acesso ao sistema educacional, mas também a garantia da
participagdo, da permanéncia e da aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Tal
formulagdo evidencia que a inclusdo escolar deve ser compreendida como um processo que articula
presenca, participagdo e apropriacdo do conhecimento.

O principal desafio contemporaneo da educagdo inclusiva parece residir na constru¢ao de praticas
pedagbgicas capazes de conciliar o reconhecimento das diferengas humanas com a garantia do direito
universal ao conhecimento. No campo da Educacao Fisica Escolar, essa questdo assume especial relevancia,
pois exige refletir ndo apenas sobre a participacao dos estudantes com deficiéncia nas atividades propostas,
mas também sobre as condi¢des concretas para sua apropriagio dos conhecimentos da cultura corporal. E
justamente essa problematica que orientara as discussdes desenvolvidas na proxima sec¢do, dedicada as
contribui¢cdes da psicologia histdrico-cultural para a compreensdo da deficiéncia, do desenvolvimento

humano e dos processos educativos.

3 ADEFICIENCIA NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL
3.1 A CRITICA DE VIGOTSKI AS CONCEPCOES BIOLOGIZANTES DA DEFICIENCIA

As discussoes sobre deficiéncia foram historicamente marcadas pela predominancia de perspectivas
médico-bioldgicas que tendiam a explicar o desenvolvimento humano a partir das limitagdes organicas dos
individuos. Nessa compreensdo, a deficiéncia era concebida principalmente como um déficit individual,
uma condicdo que determinaria de forma quase inevitavel as possibilidades de desenvolvimento,
aprendizagem e participagdo social dos sujeitos. Como consequéncia, as praticas educacionais
frequentemente se organizavam em torno daquilo que os individuos nao conseguiam fazer, enfatizando suas
limitagdes em detrimento de suas potencialidades.

Foi nesse contexto que Lev Semionovich Vigotski desenvolveu importantes contribui¢des para a
compreensdo da deficiéncia e dos processos educativos. Em seus estudos reunidos sob a denominagao de
defectologia, o autor elaborou uma critica contundente as interpretagdes que reduziam o desenvolvimento
das pessoas com deficiéncia as suas condigdes bioldgicas. Para o autor, embora as limitagdes organicas
possuam importancia na constituigdo dos sujeitos, elas ndo determinam de forma absoluta seu
desenvolvimento psicologico e cultural, de maneira que "o defeito por si s6 ndo decide o destino da

personalidade, mas suas consequéncias sociais e sua realizacao psicossocial" (Vigotski, 2022, p. 41).
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Essa afirmagao representa uma ruptura significativa com as abordagens tradicionais da deficiéncia,
pois desloca o foco da anélise das limitagdes biologicas para as condi¢des sociais nas quais o sujeito esta
inserido. Em outras palavras, Vigotski compreende que os maiores obstaculos enfrentados pelas pessoas
com deficiéncia ndo decorrem exclusivamente de suas caracteristicas organicas, mas das barreiras sociais,
culturais e educacionais que restringem suas oportunidades de desenvolvimento.

A deficiéncia deixa de ser entendida apenas como uma condicao individual e passa a ser analisada
em sua relagdo com o meio social. Como observa Padilha (2001), uma das contribui¢cdes mais importantes
da teoria historico-cultural consiste justamente em demonstrar que o desenvolvimento humano ¢ um
processo socialmente mediado, no qual as relagdes estabelecidas com outras pessoas desempenham papel
decisivo na constitui¢do das fungdes psicoldgicas superiores.

Ao questionar as concepgdes deterministas da deficiéncia, Vigotski inaugura uma compreensao que
reconhece as possibilidades de desenvolvimento dos sujeitos para além de suas limitagdes bioldgicas. Tal
entendimento possui profundas implicagdes para a educagao, uma vez que atribui ao ensino ¢ a mediacao

pedagogica um papel central na promocao do desenvolvimento humano.

3.2 DEFECTOLOGIA, COMPENSACAO SOCIAL E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Nos estudos desenvolvidos por Vigotski (2022), a deficiéncia é compreendida a partir da distingdo
entre defeitos primdrios e defeitos secundarios. Os defeitos primarios correspondem as alteragdes
biologicas propriamente ditas, enquanto os defeitos secundarios referem-se as consequéncias sociais
produzidas pela deficiéncia ao longo do processo de desenvolvimento.

Para o autor, frequentemente sdo os efeitos secundarios que produzem os maiores obstaculos ao
desenvolvimento humano. Isso ocorre porque as limitacdes bioldgicas podem gerar processos de
isolamento, restricio das experiéncias culturais e diminuigdo das oportunidades de aprendizagem,
comprometendo a constituicio das fungdes psicolégicas superiores. Assim, “a crianga cujo
desenvolvimento estd complicado por um defeito ndo ¢ simplesmente menos desenvolvida que seus pares
normais; ela se desenvolve de outro modo." (Vigotski, 2022, p. 31),

A afirmagdo evidencia que a deficiéncia ndo implica auséncia de desenvolvimento, mas formas
particulares de desenvolvimento que exigem condi¢des pedagdgicas adequadas para sua realizagao.

Emerge um dos conceitos mais importantes da defectologia: a compensag¢ao social. Diferentemente
das interpretacdes que buscavam compensagdes exclusivamente bioldgicas ou terapéuticas, Vigotski
defende que as possibilidades de superacdo das limitagdes encontram-se nas relagdes sociais e culturais
estabelecidas pelos sujeitos.

De acordo com Barroco (2007), a compensacao social ndo significa eliminar a deficiéncia, mas criar

condi¢des para que o sujeito participe das praticas culturais e desenvolva formas alternativas de apropriagao
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da realidade. A educagdo assume papel fundamental, pois € por meio dela que os individuos t€ém acesso aos
conhecimentos, as linguagens e aos instrumentos culturais produzidos historicamente pela humanidade.
Essa compreensdo refor¢a a ideia de que o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia ndo pode ser
pensado a partir de perspectivas fatalistas ou deterministas. Ao contrario, as possibilidades de aprendizagem
e desenvolvimento dependem, em grande medida, das mediagdes sociais e pedagogicas oferecidas aos

sujeitos.

3.3 IMPLICACOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A ESCOLARIZACAO DOS
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

As contribui¢des de Vigotski para a compreensao da deficiéncia possuem importantes implicagdes
para a educagdo inclusiva. Se o desenvolvimento humano ocorre por meio das interagdes sociais e da
apropriacao da cultura, a escola passa a ocupar papel central na promogdo das possibilidades de
desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia.

O ensino nao deve ser concebido como simples adaptacdo as limitagdes ja existentes, mas como
atividade intencional capaz de impulsionar novas formas de desenvolvimento. Como afirma Vigotski
(2007), o bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento, criando condigdes para que os estudantes
realizem aprendizagens que ainda ndo conseguiriam alcancar de forma autonoma.

Esse entendimento encontra expressao no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
definido como a distancia entre aquilo que o sujeito consegue realizar sozinho e aquilo que pode realizar
com a ajuda de outras pessoas mais experientes (Vigotski, 2007). Embora o conceito ndo tenha sido
elaborado especificamente para a educagdo de pessoas com deficiéncia, ele oferece importantes subsidios
para pensar praticas pedagogicas inclusivas, uma vez que enfatiza as potencialidades de aprendizagem dos
sujeitos e nao apenas suas limitacoes.

Ao discutir a relacdo entre educacdo e desenvolvimento, Vigotski (2022) rejeita qualquer
perspectiva que atribua a deficiéncia um carater de incapacidade permanente para a aprendizagem. Pelo
contrario, o autor destaca que o acesso aos conhecimentos culturais constitui elemento essencial para o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, cabendo a escola organizar as condigdes necessarias para
que esse Processo ocorra.

Essa compreensdo aproxima-se das formulagdes da pedagogia historico-critica. Para Saviani (2013),
a fun¢do especifica da escola consiste na socializagdo dos conhecimentos sistematizados produzidos
historicamente pela humanidade. Nessa direcao, a educagdo inclusiva nao pode restringir-se a presenca
fisica dos estudantes nos espagos escolares nem a sua participacdo em atividades desprovidas de
intencionalidade pedagdgica. E necessario garantir o acesso efetivo ao conhecimento, condigio

indispensavel para o desenvolvimento humano.
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Conforme destaca Duarte (2016), a apropriagdo das objetivacdes culturais mais elaboradas
produzidas historicamente constitui elemento fundamental para a forma¢ao humana. Dessa forma, negar
ou relativizar o acesso dos estudantes com deficiéncia ao conhecimento escolar significa limitar suas
possibilidades de desenvolvimento e participagao social.

As contribuigdes da psicologia historico-cultural permitem, portanto, compreender a inclusao
escolar para além de perspectivas assistencialistas ou meramente integracionistas. Ao reconhecer o papel
do ensino na promog¢ao do desenvolvimento humano, a teoria de Vigotski oferece fundamentos consistentes
para a defesa de uma educagdo inclusiva comprometida com a aprendizagem, com a formagdao humana e
com a apropriacao dos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade.

Essa discussdo torna-se particularmente relevante para a Educacdo Fisica Escolar. Afinal, se todos
os estudantes possuem direito ao acesso ao patrimonio cultural da humanidade, torna-se necessario refletir

sobre como garantir aos estudantes com deficiéncia a apropriacdo dos conhecimentos da cultura corporal.

4 EDUCACAO FiSICA ESCOLAR E INCLUSAO: DESAFIOS PARA O ACESSO AO
CONHECIMENTO
4.1 AEDUCACAO FiSICA E A CONSTRUCAO DA INCLUSAO ESCOLAR

A ampliagdo das politicas de inclusdo escolar ocorrida nas ultimas décadas produziu importantes
repercussdes no campo da Educagdo Fisica. Historicamente marcada por concepgdes biologicistas,
esportivistas e seletivas, a area passou a incorporar de forma mais sistematica o debate sobre os direitos
educacionais das pessoas com deficiéncia, impulsionando reflexdes acerca da organizag¢do das praticas
pedagdgicas e das condicdes de participagdo desses estudantes nas aulas.

Segundo Cidade e Freitas (2002), a inclusao na Educa¢do Fisica representa um desafio que exige
do professor a compreensdo das caracteristicas dos estudantes, a adaptacdo de estratégias metodologicas e
a criagdo de ambientes pedagogicos que favorecam a participacdo de todos. A 4rea passou a desenvolver
propostas voltadas a flexibilizagdo de regras, adaptacdo de materiais e reorganizagdo das atividades,
buscando superar praticas historicamente excludentes.

Rodrigues (2003) destaca que a Educagdao Fisica ocupa uma posicdo singular no processo de
inclusdo escolar, uma vez que as praticas corporais frequentemente evidenciam diferengas relacionadas as
capacidades motoras, sensoriais e cognitivas dos estudantes. Por essa razao, a area foi uma das primeiras a
enfrentar de maneira mais direta os desafios colocados pela presenga de estudantes com deficiéncia nas
classes comuns.

Ao longo das ultimas décadas, diversos pesquisadores contribuiram para consolidar a discussao
sobre Educa¢do Fisica Inclusiva no Brasil. Entre eles, destacam-se os estudos de Seabra Junior (2006),

Fiorini (2017) e outros autores que passaram a investigar as condi¢des de participacao dos estudantes com
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deficiéncia nas aulas, as dificuldades enfrentadas pelos professores e as possibilidades de organizagao de
praticas pedagogicas inclusivas.

De maneira geral, essa produgdo académica representou importante avango ao questionar a exclusao
historicamente vivenciada por estudantes com deficiéncia nas aulas de Educagdo Fisica. Ao defender o
direito desses sujeitos a participagdo nas experiéncias corporais desenvolvidas pela escola, tais estudos
contribuiram para ampliar a visibilidade da tematica e para problematizar praticas discriminatdrias ainda
presentes no cotidiano escolar.

Entretanto, embora os avangos sejam inegaveis, algumas questdes permanecem pouco exploradas
no debate da area. Entre elas, destaca-se a necessidade de refletir ndo apenas sobre a participacao dos
estudantes nas atividades propostas, mas também sobre os conhecimentos que sdo apropriados ao longo

desse processo.

4.2 OS LIMITES DAS ABORDAGENS CENTRADAS NA PARTICIPACAO

Grande parte das produgdes sobre Educagdo Fisica Inclusiva tem enfatizado a importancia da
participagdo dos estudantes com deficiéncia nas atividades corporais desenvolvidas pela escola. Tal
preocupacao € compreensivel e historicamente necessaria, especialmente quando se considera que, durante
muito tempo, esses estudantes foram excluidos ou marginalizados das aulas. Contudo, quando a
participag@o passa a constituir o Unico ou principal objetivo das praticas pedagogicas, corre-se o risco de
reduzir a inclusdo a simples presen¢a dos estudantes nas atividades propostas. Em muitos casos, o sucesso
da inclusdo ¢ avaliado pela capacidade de garantir que todos participem das experiéncias corporais,
independentemente daquilo que efetivamente aprendem durante esse processo.

Essa questdo dialoga diretamente com as reflexdes desenvolvidas por Saviani (2013) acerca da
especificidade da educacdo escolar. Para o autor, a fungdo da escola ndo consiste apenas em promover
convivéncia social ou participagdo em atividades coletivas, mas em garantir a apropriagdo dos
conhecimentos sistematizados produzidos historicamente pela humanidade. A participacdo constitui
condi¢do importante para a aprendizagem, mas nao pode ser confundida com ela.

No campo da Educagao Fisica, esse debate adquire especial relevancia. Frequentemente observa-se
que estudantes com deficiéncia participam das atividades propostas por meio de adaptagdes que garantem
sua presenc¢a na aula, mas que nem sempre asseguram sua apropriagdo dos conhecimentos relacionados as
préticas corporais trabalhadas. Em alguns casos, as adaptacdes podem resultar na simplificagdo excessiva
dos conteudos ou mesmo na substituicdo dos conhecimentos escolares por atividades desprovidas de
objetivos pedagogicos claramente definidos.

Duarte (2016) alerta que a democratizacdo da educacdo nao se realiza pela reducdo das exigéncias

de aprendizagem dirigidas aos grupos historicamente excluidos, mas pela criacdo de condigdes que
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possibilitem sua apropriacdo dos conhecimentos mais elaborados produzidos pela humanidade. Essa
reflexdo permite questionar praticas inclusivas que, embora valorizem a participagdo, acabam restringindo
o0 acesso dos estudantes com deficiéncia ao patrimonio cultural que constitui o objeto de ensino da escola.

A partir dessa analise, torna-se necessario superar compreensdes que associam inclusdo apenas a
presenca fisica, a socializagdo ou a participagdo nas atividades. Como discutido anteriormente, a inclusao
escolar pressupde também o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento humano. Portanto, a questdo
central deixa de ser apenas "como fazer o estudante participar?" e passa a incluir outra pergunta igualmente

importante: "o que o estudante esta aprendendo a partir dessa participagao?".

4.3 CULTURA CORPORAL E O DIREITO AO CONHECIMENTO NA EDUCACAO FiSICA

A reflexdo sobre a aprendizagem torna-se ainda mais relevante quando se considera a especificidade
da Educacao Fisica como componente curricular. De acordo com o Coletivo de Autores (2009), a Educacao
Fisica escolar tem como objeto de ensino a cultura corporal, compreendida como o conjunto de
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade e expressos em manifestagdes como os jogos,
as brincadeiras, as dangas, as lutas, os esportes, as ginasticas e outras praticas corporais socialmente
construidas.

O papel da Educagdo Fisica ndo se limita a promog¢dao de movimentos corporais ou ao
desenvolvimento de capacidades fisicas. Conforme afirmam os autores, a tarefa da escola consiste em
possibilitar aos estudantes a apropriacao critica dos conhecimentos produzidos historicamente no ambito
da cultura corporal, contribuindo para sua compreensao da realidade social e para sua forma¢ao humana.

Essa concepgdo possui importantes implicagdes para a discussdo sobre inclusdo escolar. Se os
conhecimentos da cultura corporal constituem patriméonio cultural da humanidade, entdo seu acesso deve
ser garantido a todos os estudantes, independentemente de suas condicdes fisicas, sensoriais, intelectuais
ou sociais.

Tal compreensdo encontra respaldo tanto na psicologia histdrico-cultural quanto na pedagogia
histérico-critica. Para Vigotski (2022), o desenvolvimento humano ocorre por meio da apropriacao dos
instrumentos e signos produzidos culturalmente. J4 para Saviani (2013), a fun¢do social da escola consiste
precisamente em socializar os conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade. Em ambos os
casos, 0 acesso a cultura ocupa posicao central no processo educativo.

Pensar a inclusdo na Educacdo Fisica implica reconhecer que estudantes com deficiéncia possuem
o mesmo direito que os demais estudantes de apropriar-se dos conhecimentos relacionados aos jogos,
esportes, dancas, lutas e gindsticas. Isso significa que as adaptagdes pedagdgicas necessarias a participagao
ndo devem resultar no empobrecimento dos conteidos ou na exclusdo dos estudantes dos processos de

aprendizagem.
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Como destaca Fiorini (2017), a construgdo de praticas inclusivas exige que o professor organize
estratégias pedagogicas capazes de articular participagao, aprendizagem e desenvolvimento. A inclusdo ndo
se realiza pela simples presenca dos estudantes nas atividades, mas pela criagdo de condi¢des que lhes
permitam compreender, vivenciar e apropriar-se dos conhecimentos trabalhados nas aulas.

A discussao sobre Educagao Fisica Inclusiva precisa avangar para além da preocupagdo exclusiva
com a participagcdo. Embora esta permanega condi¢ao indispensavel, torna-se necessario recolocar no centro
do debate o direito ao conhecimento e a aprendizagem. Afinal, se a Educagdo Fisica ¢ componente
curricular responsavel pela socializagao dos conhecimentos da cultura corporal, a inclusao escolar somente

podera ser considerada efetiva quando todos os estudantes tiverem acesso a esse patrimonio cultural.

5 CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA PARA UMA EDUCACAO FiSICA
INCLUSIVA
5.1 ASOCIALIZACAO DO CONHECIMENTO COMO FUNCAO SOCIAL DA ESCOLA

A discussdo desenvolvida ao longo deste capitulo evidenciou que a inclusdo escolar ndo pode ser
compreendida apenas como garantia de acesso fisico aos espagos educativos ou como participagdo em
atividades escolares. Embora tais dimensdes sejam fundamentais, elas ndo esgotam a funcao educativa da
escola nem asseguram, por si s0, a efetivacao do direito a educagao.

As contribui¢des da pedagogia histdrico-critica oferecem importantes elementos para a construgao
de uma concepg¢ao de inclusdo comprometida com a aprendizagem e com a formagao humana. Segundo
Saviani (2013), a especificidade da educagdo escolar reside na socializacdo dos conhecimentos
sistematizados produzidos historicamente pela humanidade. Para o autor, a escola ¢ a institui¢do social
responsavel por possibilitar as novas geracdoes a apropriacdo das formas mais desenvolvidas do
conhecimento humano, criando condi¢des para que os individuos transcendam os limites da experiéncia
imediata e ampliem sua compreensdo da realidade.

Ao definir o trabalho educativo como o processo de producdo da humanidade historicamente
construida em cada individuo singular, Saviani (2013) destaca que a educacdo escolar possui carater
intencional e sistematico. Tal compreensao apresenta importantes implicagdes para o debate sobre inclusao
escolar, uma vez que desloca o foco da discussdo da simples presenca dos estudantes na escola para a
garantia de seu acesso ao patrimonio cultural produzido pela humanidade.

Duarte (2016) argumenta que a democratizagdo da educag@o nao se realiza por meio da redugdo dos
conteudos escolares ou da flexibilizacao das exigéncias de aprendizagem para determinados grupos sociais.
Ao contrario, a efetiva democratizacao pressupde a ampliagdo das possibilidades de acesso de todos os

estudantes aos conhecimentos cientificos, artisticos, filos6ficos e culturais produzidos historicamente.
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Sob essa perspectiva, a inclusao escolar ndo pode ser concebida como um processo de adaptacao
dos conteudos as supostas limitagdes dos estudantes com deficiéncia. Trata-se, antes, de organizar as
condi¢des pedagodgicas necessarias para que esses estudantes possam apropriar-se dos conhecimentos
escolares e participar dos processos de desenvolvimento humano promovidos pela educagao.

Essa compreensao encontra significativa aproximagao com as contribuigcdes de Vygotski (2021),
especialmente quando o autor afirma que o desenvolvimento humano ocorre por meio da apropriacdo da
cultura e das relacdes sociais mediadas pelo ensino. Assim, tanto a psicologia histdrico-cultural quanto a
pedagogia histdrico-critica convergem para a defesa da centralidade do conhecimento nos processos

educativos.

5.2 EDUCACAO FiSICA, CULTURA CORPORAL E FORMACAO HUMANA

Ao refletir sobre as implicacdes da pedagogia historico-critica para a Educacgao Fisica Escolar, torna-
se necessario retomar a compreensdo da cultura corporal como objeto de ensino da area. Conforme
defendido pelo Coletivo de Autores (2009), a Educacao Fisica deve possibilitar aos estudantes a apropriagdo
critica dos conhecimentos historicamente produzidos nas diversas manifestagdes da cultura corporal, entre
elas os jogos, as dangas, as ginasticas, os esportes, as lutas e as praticas corporais de aventura.

Essa formulagao representa um importante deslocamento em relagao as concepgdes tradicionais da
Educacdo Fisica centradas exclusivamente no desenvolvimento da aptidao fisica, na aprendizagem de
habilidades motoras ou na pratica esportiva. Ao assumir a cultura corporal como objeto de ensino, a area
passa a compreender as praticas corporais como producdes historicas da humanidade que carregam
significados, valores, conflitos e formas especificas de compreender o mundo.

A fungdo da Educagao Fisica Escolar ndo consiste apenas em proporcionar experiéncias corporais
aos estudantes, mas em criar condi¢cdes para que eles compreendam criticamente os conhecimentos
produzidos nesse campo da cultura humana. Como afirmam os autores da abordagem critico-superadora, o
acesso a cultura corporal constitui parte do processo mais amplo de apropriacdo do patrimonio cultural
produzido historicamente pela humanidade (COLETIVO DE AUTORES, 2009).

Quando essa reflexdo ¢ articulada ao debate sobre inclusdo escolar, emerge uma questdo
fundamental: se a cultura corporal constitui um patrimonio cultural da humanidade, por que estudantes com
deficiéncia deveriam ter acesso restrito ou simplificado a esses conhecimentos?

A resposta a essa questdo exige superar praticas pedagogicas que, em nome da inclusdo, acabam
reduzindo os conteudos escolares ou limitando as possibilidades de aprendizagem dos estudantes. Como
discutido anteriormente, a inclusdo nao se realiza pela diminui¢dao das expectativas educacionais, mas pela
construgao de estratégias pedagogicas que permitam a participagdo efetiva dos estudantes nos processos de

apropriagdo do conhecimento.
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Dessa forma, garantir o direito a cultura corporal significa assegurar que estudantes com deficiéncia
possam compreender os significados sociais dos esportes, das dangas, das lutas, dos jogos e das ginasticas,
participando ativamente da construcdo desses conhecimentos e ampliando suas possibilidades de

desenvolvimento humano.

5.3 PRINCIPIOS PARA UMA EDUCACAO FISICA INCLUSIVA NA PERSPECTIVA HISTORICO-
CRITICA

A partir das contribui¢cdes da psicologia historico-cultural, da pedagogia histérico-critica e da
abordagem critico-superadora da Educacao Fisica, ¢ possivel apontar alguns principios orientadores para a
constru¢do de praticas pedagogicas inclusivas comprometidas com a aprendizagem e com a formagao
humana.

O primeiro principio refere-se a compreensao de que todos os estudantes possuem direito aos
conhecimentos da cultura corporal. Isso significa reconhecer que a deficiéncia ndo pode constituir
justificativa para a exclusdo dos estudantes dos conteudos escolares nem para o empobrecimento das
experiéncias educativas oferecidas pela escola.

O segundo principio consiste na defesa da aprendizagem como elemento central dos processos de
inclusdo. Conforme argumentado ao longo deste capitulo, a participacdo ¢ condi¢do necessaria para a
inclusdo, mas nao suficiente. A efetivagao do direito a educagao exige que os estudantes tenham acesso aos
conhecimentos sistematizados e possam apropriar-se deles por meio de processos pedagdgicos
intencionalmente organizados.

O terceiro principio diz respeito ao papel da mediagdo pedagogica. Inspirados nas contribui¢des de
Vygotski (2007; 2021), compreende-se que o desenvolvimento humano ocorre por meio das relagdes sociais
e das intervengdes educativas. Cabe ao professor organizar estratégias, recursos e situagoes de ensino que
possibilitem aos estudantes superar barreiras e ampliar suas possibilidades de aprendizagem.

O quarto principio refere-se a necessidade de realizar adaptagdes pedagdgicas sem descaracterizar
os contetdos escolares. As adaptagdes devem funcionar como meios para garantir 0 acesso ao
conhecimento e ndo como mecanismos de simplificagdo excessiva ou substitui¢cao dos conteudos da cultura
corporal.

Por fim, o quinto principio consiste na compreensao da inclusdo como parte de um projeto mais
amplo de democratiza¢cdo da educacdo. Como afirmam Saviani (2013) e Duarte (2016), a defesa da escola
publica e do acesso ao conhecimento esta diretamente relacionada a luta pela formagdo humana e pela
participacdo dos sujeitos na vida social. A inclusdo escolar ndao pode ser reduzida a um conjunto de
procedimentos técnicos ou metodologicos, mas deve ser compreendida como um compromisso ético,

politico e pedagogico com o direito de todos os estudantes ao conhecimento.
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Ao articular essas contribuigdes, a pedagogia historico-critica oferece fundamentos consistentes
para pensar uma Educacdo Fisica inclusiva comprometida ndo apenas com a participacao dos estudantes
com defici€ncia nas praticas corporais, mas, sobretudo, com sua apropriagdo dos conhecimentos da cultura
corporal. Trata-se de compreender que a inclusao escolar se realiza plenamente quando todos os estudantes
tém acesso as objetivagdes culturais produzidas historicamente pela humanidade e podem delas se apropriar

para ampliar suas possibilidades de desenvolvimento humano.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo escolar consolidou-se, nas ultimas décadas, como um dos principios orientadores das
politicas educacionais brasileiras, expressando avangos significativos na garantia do direito a educacao das
pessoas com deficiéncia. A ampliagdo do acesso desses estudantes as escolas comuns representa uma
conquista historica resultante de lutas sociais, mudangas legislativas e transformagdes nas concepgdes
acerca da deficiéncia e da escolarizagdo. Contudo, conforme procuramos demonstrar ao longo deste
capitulo, a efetivacdo da inclusdo escolar exige reflexdes que ultrapassem a dimensdo do acesso e da
permanéncia, incorporando de forma central a discussao sobre a aprendizagem e o acesso ao conhecimento.

Inicialmente, evidenciamos que a trajetoria da Educacdo Especial foi marcada pela passagem de
modelos segregacionistas e integracionistas para a defesa de sistemas educacionais inclusivos. Nesse
percurso, a legislagdo brasileira avancou significativamente na garantia dos direitos educacionais das
pessoas com deficiéncia, culminando, mais recentemente, na institui¢do da Politica Nacional de Educacao
Especial Inclusiva e da Rede Nacional de Educacdo Especial Inclusiva, por meio dos Decretos n°
12.686/2025 e n°® 12.773/2025. Tais documentos reafirmam que a inclusdo escolar deve assegurar nao
apenas o acesso, mas também a participacdo, a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes publico-alvo
da Educacao Especial.

Posteriormente, ao discutirmos as contribui¢cdes da psicologia historico-cultural, destacamos que a
compreensdo da deficiéncia proposta por Vygotski representa uma importante ruptura com perspectivas
biologizantes e deterministas. Ao enfatizar o papel das relacdes sociais, da mediagdao pedagdgica e da
apropriacao da cultura nos processos de desenvolvimento humano, o autor oferece fundamentos tedricos
consistentes para compreender que as possibilidades de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia nao
estdo previamente determinadas por suas limitagdes organicas, mas relacionam-se diretamente as condig¢des
sociais e educacionais as quais t€ém acesso.

No campo da Educacao Fisica Escolar, verificamos que as discussdes sobre inclusdao contribuiram
significativamente para enfrentar praticas historicas de exclusdao e ampliar as oportunidades de participagao
dos estudantes com deficiéncia nas aulas. Entretanto, também identificamos que parte da producdo

académica da area tem concentrado seus esforcos na discussdo sobre adaptagdes metodoldgicas e
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participacao nas atividades, dedicando menor atencao a reflexdo sobre os conhecimentos que os estudantes
efetivamente se apropriam durante o processo educativo.

Foi justamente a partir dessa problematica que buscamos desenvolver o argumento central deste
capitulo: a inclusdo na Educagao Fisica ndao pode ser reduzida a participagao dos estudantes com deficiéncia
nas praticas corporais, mas deve assegurar seu acesso aos conhecimentos da cultura corporal produzidos
historicamente pela humanidade. A participagdo constitui uma condi¢cdo necessdria para a inclusdo, mas
ndo suficiente para garantir o direito a educagao.

As contribuigdes da pedagogia historico-critica mostraram-se particularmente relevantes para o
aprofundamento dessa discussao. Ao compreender a escola como institui¢ao responsavel pela socializagao
dos conhecimentos sistematizados, Saviani e Duarte (2016) reafirmam a centralidade do conhecimento nos
processos educativos e oferecem elementos importantes para problematizar concepgdes de inclusdo que
secundarizam a aprendizagem em favor de objetivos exclusivamente relacionados a convivéncia ou a
socializagdo. Da mesma forma, a abordagem critico-superadora da Educagdo Fisica, ao definir a cultura
corporal como objeto de ensino da area, reforga a necessidade de garantir que todos os estudantes tenham
acesso aos conhecimentos relacionados aos jogos, as dangas, as lutas, as ginasticas, aos esportes e as demais
manifestagdes corporais construidas historicamente pela humanidade.

Assim, defender uma Educacao Fisica inclusiva na perspectiva historico-critica significa reconhecer
que estudantes com deficiéncia possuem o direito de participar das praticas corporais escolares, mas
também o direito de compreender seus significados historicos, sociais e culturais, apropriando-se dos
conhecimentos produzidos nesse campo da cultura humana. Isso implica organizar processos pedagogicos
que articulem participagdo, media¢do, aprendizagem e desenvolvimento, sem reduzir os contetidos
escolares nem limitar as possibilidades formativas desses estudantes.

Por fim, entendemos que a construcao de uma Educacdo Fisica verdadeiramente inclusiva exige
superar tanto as praticas excludentes quanto as concepgdes que restringem a inclusdo a simples presenga
dos estudantes nos espacos escolares. A efetivag¢ao do direito a educacgdo pressupde o acesso ao patrimonio
cultural produzido historicamente pela humanidade e, nesse sentido, a cultura corporal deve constituir um
direito de todos. Afinal, se a escola tem como fun¢do social garantir a apropriagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados, a inclusdo escolar somente poderd ser considerada plenamente realizada
quando todos os estudantes, com ou sem deficiéncia, tiverem asseguradas condi¢des concretas para
aprender, desenvolver-se e participar da vida cultural em sua forma mais ampla.

Reafirmamos a tese defendida ao longo deste capitulo: a participagdo € condi¢do necessaria para a
inclusdo, mas a apropriagdo dos conhecimentos da cultura corporal ¢ condi¢dao indispensavel para a
efetivacdo do direito a educacdo e para a formacdo humana dos estudantes com deficiéncia. Trata-se,

portanto, de compreender a inclusdo ndo apenas como presenga na escola, mas como acesso ao
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conhecimento, a cultura e as possibilidades de desenvolvimento humano que a educacdo escolar pode

proporcionar.
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POSFACIO

Ao chegar ao final desta obra, o leitor terd percorrido um itinerario que partiu dos fundamentos da inclusao
escolar e desembocou nas redes de apoio que a tornam possivel, passando pela diversidade da sala de aula,
pelas praticas pedagogicas, pelas dificuldades de aprendizagem, pelas tecnologias digitais, pelo
desenvolvimento socioemocional e pela formag¢do docente. Nesse percurso, os dois capitulos finais
cumprem papel particularmente relevante, ao deslocar a reflexdo para dois campos concretos: a voz de
professoras que atuam no Atendimento Educacional Especializado e a especificidade da Educagdo Fisica
como componente curricular comprometido com o acesso ao conhecimento. Encerrado o percurso, ¢
possivel reconhecer aquilo que, desde o principio, o unia: a convic¢ao de que a inclusdo ndo se realiza por
decreto nem por adesdo genérica a principios, mas na transformagao concreta das culturas, das politicas e
das praticas escolares.

Os capitulos, em sua diversidade, convergem para uma mesma tese. A inclusdo escolar ndo se reduz a
presenca fisica do estudante na escola comum. Ela articula, de modo indissociavel, o acesso, a participagao,
a apropriagdo do conhecimento, o pertencimento ¢ a dignidade. Cada uma dessas dimensdes, isolada das
demais, ¢ insuficiente. Garantir matricula sem assegurar aprendizagem ¢ manter o estudante incluido
legalmente e excluido pedagogicamente. Valorizar a convivéncia sem o conhecimento esvazia a fungdo
social da escola. Investir em recursos sem mediagdo qualificada transforma a inovagdo em adorno. E na
articulagdo dessas dimensdes que a inclusdo ganha materialidade.

Permanecem, contudo, tensdes que a obra ndo pretende dissolver, e seria ingénuo fazé-lo. A primeira é a
distancia entre o reconhecimento normativo ¢ a efetivagao cotidiana, entre o que as leis afirmam e o que as
escolas conseguem realizar diante de suas condi¢des concretas. A segunda ¢ a relagdo, sempre delicada,
entre o reconhecimento das singularidades dos estudantes e a sustentagdo de objetivos formativos comuns,
que recusa tanto a homogeneiza¢do excludente quanto o rebaixamento de expectativas disfarcado de
sensibilidade inclusiva. A terceira € a tensdo entre a responsabilidade do professor e os condicionantes
estruturais de seu trabalho, que torna injusto e contraproducente individualizar dilemas que sdo, em sua
origem, coletivos e politicos. Reconhecer essas tensdes ndo enfraquece a perspectiva inclusiva; ao contrario,
¢ condicdo para enfrenta-la com lucidez.

Do conjunto emerge também uma compreensao compartilhada do trabalho docente. O professor que estas
paginas convocam nao € o heroi solitario capaz de resolver, por iniciativa propria, as contradi¢des da escola.
E o profissional que medeia, que sustenta expectativas elevadas, que reconhece o estudante como sujeito
legitimo de seu processo de aprender e que atua amparado por culturas colaborativas, por redes de apoio e
por politicas que assegurem as condi¢des materiais de seu oficio. Cuidar dos estudantes sem cuidar das
condi¢des de trabalho e da satide dos que os educam ¢ uma contradi¢do que a obra recusa.

Convém reafirmar, no encerramento, o que a propria obra reconhece sobre si mesma: trata-se de uma
contribuicdo que abre o debate sem a pretensdo de esgota-lo. Muitos temas aqui tratados comportam
aprofundamentos que ultrapassam os limites deste volume, e novas pesquisas haverdo de somar-se a estas
reflexdes. Essa consciéncia dos proprios limites ndo ¢ fragilidade, mas honestidade intelectual, e estd em
consonancia com a compreensdo da inclusdo como tarefa inacabada, intergeracional, sujeita a avangos,
recuos e reconfiguragdes.

Resta, entdo, a dimensao que sustenta todo o restante. A inclusdo €, antes de qualquer recurso, método ou
norma, uma decisdo ética e politica de reconhecer a diferenca como constitutiva da humanidade e de
organizar a escola para que essa diferenca seja vivida como riqueza, e ndo como déficit. E uma aposta na
capacidade de aprender de todo e qualquer sujeito, € na escola como instancia ptublica comprometida com
o desenvolvimento humano integral. Essa aposta nao dispensa o realismo diante dos obstaculos; alimenta-
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se, ao contrario, daquilo que se pode chamar de esperanga critica, que ndo nega as barreiras, mas se constroi
no enfrentamento lacido delas ¢ na recusa da indiferenca.

Que esta obra, portanto, ndo seja lida como ponto de chegada, mas como convite renovado. O direito de
cada estudante a encontrar na escola um lugar de aprendizagem, de pertencimento ¢ de formag¢ao humana
¢ uma agenda que demanda continuidade, persisténcia e cooperacdo. A todos os que se reconhecem
corresponsaveis por essa tarefa, estas paginas se oferecem como estimulo a reflexao e, sobretudo, a acao.

Organizadores
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