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“Superar o sistema tradicional de ensinar ¢ um
propdsito que temos de efetivar com toda a
urgéncia. Essa superacgao refere-se ao “que”
ensinamos aos nossos alunos e ao “como”
ensinamos, para que eles cresgam e se
desenvolvam como seres éticos, justos,
pessoas que terdo de reverter uma situagao que
ndo conseguimos resolver inteiramente: mudar
o mundo e torna-lo mais humano. Recriar esse
modelo tem que ver com o que entendemos
como qualidade de ensino.”

(Mantoan, 2015, p. 65)



RESUMO

O presente estudo propds uma reflexao aprofundada acerca da formacgao docente, considerando
suas multiplas dimensoes, desafios e possibilidades no contexto da educacao inclusiva, bem
como o papel do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) enquanto
espaco formativo que articula o conhecimento produzido na universidade as experiéncias
praticas vivenciadas no cotidiano escolar. Para a construgdao das andlises, o trabalho
fundamentou-se em duas bases tedricas centrais: Maria Teresa Egler Mantoan, referéncia nos
estudos sobre a educagdo inclusiva e praticas pedagogicas voltadas a diversidade, € Romeu
Kazumi Sassaki, amplamente conhecido por suas contribuigdes para o desenvolvimento do
conceito de inclusdao social. A partir desse referencial, o estudo também incorporou uma
discussdo historica acerca dos movimentos sociais e das transformacdes legislativas que
contribuiram para a consolida¢do de marcos normativos em prol de uma educacdo inclusiva.
Ademais, ao problematizar as lacunas ainda presentes nos processos de formagao docente no
que tange a preparagdo de professores para praticas inclusivas, apresentou-se o Pibid como um
importante dispositivo para ampliar o olhar critico do licenciando sobre a realidade escolar. Por
fim, o trabalho defendeu a utilizagdo de recursos pedagogicos visuais e ludicos, como imagens,
historias em quadrinhos e desenhos no ensino de Historia, considerando estratégias didaticas
que favorecem a participagdo de todos os estudantes, respeitando as suas individualidades e

contribuindo para praticas educativas mais acessiveis e inclusivas.

Palavras-chave: ensino de Historia; inclusao; Pibid; metodologias ativas; desenho.



ABSTRACT

The present study proposed an in-depth reflection on teacher education, considering its multiple
dimensions, challenges, and possibilities within the context of inclusive education, as well as
the role of the Institutional Teaching Initiation Scholarship Program (Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — Pibid) as a formative space that articulates knowledge produced
at the university with practical experiences in everyday school contexts. To construct its
analyses, the study was grounded in two centrals theoretical foundations: Maria Teresa Egler
Mantoan, a leading scholar in inclusive education and pedagogical practices oriented toward
diversity, and Romeu Kazumi Sassaki, widely recognized for his contributions to the
development of the concept of social inclusion. Based on this framework, the study also
incorporated a historical discussion of social movements and legislative transformations that
contributed to the consolidation of legal frameworks in support of inclusive education.
Furthermore, by problematizing the persistent gaps in teacher education processes regarding
the preparation of teachers for inclusive practices, Pibid was presented as an important
mechanism for broadening pre-service teachers’ critical perspectives on school reality. Finally,
the study defended the use of visual and playful pedagogical resources, such as images, comic
strips, and drawings in history teaching, considering them didactic strategies that foster the
participation of all students, respect individual differences, and contribute to more accessible

and inclusive educational practices.

Keywords: history teaching; inclusion; Pibid; active learning; drawing.
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1 INTRODUCAO

Inicialmente, minha primeira experiéncia docente gerou diversas questdes envolvendo
a inclusdo. No 3° periodo de graduagdo, em especifico, fui posta como professora em um
ambiente escolar e, decorrente disso, fui desafiada com a ideia de “incluir”. Logo, questionei-
me: “O que ¢ incluir?”, “Como posso ensinar a todos os estudantes?”, “Qual o meu papel diante
das diversidades de uma sala de aula?”. Esses questionamentos perduraram todo o restante da
minha graduagdo, enquanto almejava tornar-me, oficialmente, uma professora formada. Assim
sendo, foi frequente a duvida de como eu me comprometeria a atender as necessidades de uma
sala de aula repleta de pluralidades.

Portanto, esta primeira se¢do deste escrito visa dialogar com bases teoricas referenciais
para a inclusdo social e, consequentemente, a inclusdo escolar. Nesse contexto, destaca-se
Romeu Kazumi Sassaki, considerado o “pai da inclusdo”, ao tratar de diversos assuntos
introdutorios com relacdo a inclusdo, especialmente em sua obra Inclusdo: construindo uma
sociedade para todos, publicada em 1997.

O autor defende o modelo biopsicossocial para que a sociedade se reorganize a fim de
receber Pessoas com Deficiéncia (PCD) e, efetivamente, inclui-las. Ele apresenta esse modelo
como uma perspectiva de inclusdo que inter-relaciona o biologico (as fungdes e condig¢des
funcionais do individuo), o psicologico (os aspectos emocionais e subjetivos) € o social,
especialmente quando se consideram as barreiras estruturais que impedem a acessibilidade e a
participagdo plena de todos os individuos. Nessa perspectiva, a deficiéncia deixa de ser
compreendida apenas como uma condi¢do individual e passa a ser entendida também como

resultado das limitagdes impostas pelo meio social. Como afirma Sassaki (1997, p. 42),

[a] inclusdo social, portanto, ¢ um processo que contribui para a construgdo de um
novo tipo de sociedade através de transformagdes, pequenas e grandes, nos ambientes
fisicos (espagos internos e externos, equipamentos, aparelhos e utensilios, mobiliario
e meios de transporte) e na mentalidade de todas as pessoas, portanto também do
proprio portador de necessidades especiais.

Dessa forma, o esperado ¢ que a sociedade ndo apenas insira a PCD na sociedade, de
modo que ela precise se moldar aos padrdes sociais instituidos, mas a inclua e compreenda
como individuo socialmente completo, detentor de direitos ao acesso pleno a educagdo, lazer,
cultura, trabalho efc. (Sassaki, 1997).

Além disso, ao refletir sobre a constituicdo de uma sociedade inclusiva, Maria Teresa

Egler Mantoan, pedagoga e doutora em Educacdo, aborda questdes introdutérias acerca da
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inclusdo e desenvolve, em sua obra Inclusdo escolar: o que é? Por qué? Como fazer?, publicada
em 2015, argumentos voltados a constru¢cdo de uma escola efetivamente inclusiva. A autora
amplia o debate para além das deficiéncias, contemplando dimensdes como as relagdes étnico-
raciais, as questdes de género presentes no espaco escolar e as diferentes formas de
aprendizagem que existem na sala de aula. Nesse contexto, propde-se o projeto denominado
“pedagogia da diferenca”, compreendido como for¢a motriz para o desenvolvimento deste
trabalho.

Dessa maneira, na segunda se¢do deste trabalho, busco desenvolver as bases tedricas
do estudo prioritariamente com base em Sassaki (1997) e Mantoan (2015). De modo geral, o
professor e pesquisador da inclusdo, ao defender ideias inclusivas, destaca-se como referéncia
na area. Enquanto isso, a pesquisadora e pedagoga supracitada busca desenvolver estudos
relacionados a inclusdo escolar e social, em torno de como se interrelacionam, de forma a
superar a ideia da inclusdo escolar como um fator isolado.

Conforme Sassaki (1997), a inclusdo deve constituir um alcance global, sendo sua
garantia um direito de todos os cidaddos. Nessa perspectiva, o trabalho também dialoga com a
obra Historia do Movimento Politico das Pessoas com Deficiéncia no Brasil, organizada por
Lanna Junior (2010), que oferece respaldo historiografico a luta das PCD e estabelece relagdes
entre os acontecimentos historicos e a linha cronologica de desenvolvimento desses
movimentos. Tal percurso permite identificar pontos de convergéncia entre as reivindicagdes
das PCD e os direitos assegurados pela Constituicdo brasileira — direitos que, embora
formalmente garantidos, ainda ndo se concretizam de maneira plenamente inclusiva, questao
debatida na terceira se¢ao deste estudo.

Nesse contexto, este escrito analisa a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) —, visando compreender o estado atual da
educagdo brasileira e debater formas de torna-la verdadeiramente inclusiva pela perspectiva
tedrico-metodoldgica de Sassaki (1997) e Mantoan (2015). Com vistas a construir um
pensamento social da inclusdo, a Lei n.° 13.146/2015 — Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia, também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia —, destaca-se
neste trabalho; trata-se de legislacdes especificas para respaldo a um grupo de PCD.

Desse modo, a inclusdo nao deve ser encarada somente no aspecto da educagao escolar,
mas em um contexto geral da sociedade, de modo que se garanta qualidade de vida a essas
pessoas. Logo, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia configura-se como uma for¢a motriz de
construcdo de uma sociedade inclusiva, a fim de atender as necessidades de inclusdo dentro e

fora do ambiente escolar.
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Assim, busco expor e problematizar algumas das questdes presentes no Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia, a fim de evidenciar que, mesmo apos anos de lutas e transformagdes
sociais, o tema da inclusao ainda se encontra em constante processo de reformulacao. Trata-se
de um campo que precisa ser continuamente repensado, de modo a aproximar-se das realidades
vivenciadas. Nesse sentido, tal movimento demanda acompanhamento por parte da escola e da
educacdo inclusiva, compreendida ndo apenas como responsabilidade individual do professor,
mas como parte de uma mudanga estrutural mais ampla, que responde a novas necessidades.

De modo geral, a escola precisa enfrentar mudangas, bem como a formagao docente,
que deve qualificar professores para adentrarem nessa luta. Conforme as ideias de Arroyo
(2010), € preciso questionar curriculos cercados de demandas que encurralam a liberdade e a
criatividade do professor em sala de aula. Nesse exercicio, busco analisar algumas experiéncias
vividas no Colégio de Aplicacdo na Escola de Educacdo Bésica da Universidade Federal de
Uberlandia (CAP-Eseba).

Nas discussoes teoricas, dialogo com Louro (2004), ao desafiar o “normal” e o “diverso”
diante do curriculo. Assim, busco estabelecer um debate do que se configura como “diferente”
em uma sala de aula, além de questionar, novamente, a estrutura na qual a escola brasileira se
encontra. Outrossim, busco compreender os argumentos de Brah (2006), ao agucar o debate em
torno daquilo socialmente construido como “normal” e “diferente”, especificamente como
foram instituidos e quem € responsavel por esses entendimentos contemporaneos.

Nesse sentido, como parte do processo de constituicdo de minha personalidade docente,
integrei o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), tendo a
oportunidade de, em uma escola-campo, vivenciar experiéncias formativas e, em trabalho
coletivo, buscar compreender o espacgo escolar e sua diversidade. Ainda durante a graduagdo,
comecei a experienciar aquilo que compreendo como inclusao.

Na quarta secdo deste escrito, essas experiéncias sdo analisadas, sendo a secdo
estruturada como um espelho da realidade escolar, evidenciando as estratégias que desenvolvi
para me adaptar e me constituir na perspectiva inclusiva, bem como as relacdes estabelecidas e
os sentidos construidos ao longo do processo de tornar-me, oficialmente, uma professora
comprometida com a inclusdo para além dos limites da escola.

Compreender e desejar a inclusao ndo significa aguardar passivamente sua efetivacao,
mas assumir uma postura ativa diante dos desafios cotidianos. Trata-se de uma construgao
permanente entre os docentes que se alinham a esse compromisso, desafiando curriculos,
legislacdes e padrdes escolares, com o objetivo de ensinar a todos os sujeitos que compdem o

espaco da sala de aula.
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Nessa perspectiva, proponho refletir sobre as linguagens do ensino de Historia para
problematizar o que significa incluir. Nesse horizonte, Pereira e Seffner (2018, p. 20)
contribuem para esse debate ao destacar o professor-historiador na mediagdo de um “passado
vivo” em sala de aula, com o intuito de aproximar o aluno ao processo de construgdo do

conhecimento:

Supor um passado vivo implica pensar duas urgéncias que se apresentam hoje ao
ensino de histéria: as questdes sensiveis e a diferenca. As questdes sensiveis
nos deslocam e nos colocam no lugar de alguém que aborda o presente a0 mesmo
tempo que pensa o passado. S3o questdes que nos levam a discutir o pertencimento e
anecessidade que os jovens tém de se reconhecer numa histéria determinada, de olhar
para si mesmos e se autoafirmarem. Ao mesmo tempo, entendemos pensar a
diferenca na forma da experiéncia. Quando estudamos um passado que nao se
relaciona com o nosso presente, de nenhum modo estamos estudando alguma coisa
absolutamente apartada da vida de cada um de nés. Ao contrario, significa olhar
para um passado distante do nosso presente, do ponto de vista da relagdo de
pertencimento que temos com ele, e sentirmos um estranhamento, de tal forma que
este nos permita abrirmo-nos a uma experiéncia alheia, nova, inusitada, que nos
desloca do presente e nos leva ao futuro.

Assim sendo, com o intuito de reforgar o papel provocativo do professor de Historia, no
que concerne ao reconhecimento de uma historia viva na qual os alunos possam se autoafirmar
e tornar protagonistas de sua propria aprendizagem, uso dessa discussdo para fomentar
questionamentos sobre 0 que ensinamos, a quem ensinamos € por que ensinamos.

Dito isso, na quinta secdo busco relacionar a linguagem dos desenhos — compreendida
como a primeira forma de expressdo dos seres humanos — a sua materializacdo inicial entre
papel e lapis, antecedendo a escrita e possibilitando a criagdao de significados no imaginario. A
partir disso, analiso como os estudantes traduzem o assunto por meio de suas referéncias sociais
e de suas proprias perspectivas. Trata-se de um tema ainda pouco trabalhado em sala de aula,
mas que amplia as possibilidades de compreensdo do contetido e, consequentemente, de
entendimento sobre quem ¢ esse estudante e como suas relagdes com o meio, com o social e

com as estruturas de poder continuam a constitui-lo como individuo social.
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2 DA EXCLUSAO A PRESENCA SIGNIFICATIVA: NOTAS SOBRE A HISTORIA
DA INCLUSAO

Como forma de iniciar esta pesquisa ¢ aprofundar os conhecimentos deste texto sobre
o tema da inclusdo, além de compartilhar as licdes e reflexdes em sala de aula, é necessario
estabelecer conceitos introdutérios que expliquem a inclusdo a partir de uma perspectiva
histérico-social. Utiliza-se como base tedrica estudos de Sassaki (1997), professor referéncia
em inclusdo, em que se discutem diferentes dimensdes do processo inclusivo, contemplando
desde a problematizacdo conceitual da inclusdo até a defesa de uma presenga social
efetivamente significativa das PCD. Além disso, o autor apresenta medidas consideradas
fundamentais para sua concretizagao, como as contribuigdes relativas ao trabalho apoiado e ao
desenho universal. Tais proposi¢oes inclusivistas sao formuladas de modo a beneficiar toda a
sociedade, e ndo apenas as PCD.

Nesse sentido, cabe uma andlise dos periodos que marcaram a inser¢cao das PCD na
sociedade, a qual resistiu a fases de exclusdo, seguidas pelo modelo médico, fundamentado
exclusivamente na defini¢do clinica da deficiéncia e na busca por tratamentos que adequassem
a PCD aos padroes sociais vigentes. Contudo, com as transformagdes nas concepgdes de
direitos humanos e, sobretudo, com a atuagdo dos movimentos sociais das proprias PCD,
intensificaram-se os debates em torno da inclusao e consolidou-se sua compreensdao como uma
demanda social inadiavel.

Mesmo diante dessa mudanca de perspectiva, torna-se necessario distinguir aquilo que
se configura como inclusdo, em seu sentido pleno, do que se caracteriza apenas como inser¢ao
social das PCD. Sassaki (1997) estabelece essa diferenciacdo ao evidenciar que a inclusdo —
ainda ndo plenamente efetivada — ndo se reduz a mera alocagdo da pessoa no espago social. A
inclusdo implica a transformagao do proprio sistema para acolher a todos.

Nessa perspectiva, o autor posiciona-se como defensor do modelo social da
deficiéncia, segundo o qual ela ¢ compreendida como uma questdo social, ndo restrita ao
individuo, mas relacionada as barreiras impostas pela sociedade. Assim, sustenta que tais
barreiras devem ser eliminadas para que a inclusdo se efetive verdadeiramente. Nao basta a
presenca fisica; € necessaria a participagdo plena, com pertencimento e reconhecimento. Desse
modo, essas questoes serdo aprofundadas a seguir, a fim de compreender a inclusao e abordar
o tema no contexto escolar, entendido também como espago de construcdo de identidade e
cidadania. A inclusdo, portanto, ndo se limita a uma pratica pedagogica, mas configura-se como

um compromisso social, vinculado a equidade, a justica e aos direitos humanos.
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2.1 Os argumentos de Sassaki

O debate sobre a inclusdo escolar no Brasil ¢ resultado de um longo processo historico
marcado por transformacdes sociais, politicas e pedagogicas. Nesse percurso, em primeira
instancia, delimito as transforma¢des do ambito social, compreendendo seus desdobramentos
no politico e, por fim, no pedagdgico. Dessa maneira, este trabalho busca compreender como
essas transformacdes foram interpretadas por diferentes estudiosos da area, por exemplo,
Sassaki, que redefine as bases do entendimento sobre deficiéncia e inclusdo em seu livro
Construindo uma sociedade para todos, publicado em 1997.

Nessa obra, o autor inicia uma discussao em torno dos conceitos pré-inclusivistas, que
revelam como o modelo médico que perdurou até a década de 1980 tratou a deficiéncia. Esse
modelo a encarava como uma doenga, iniciada pelo diagnostico, tratamento e tendo a cura como
ultimo estagio. Nessa época, a responsabilidade perante a deficiéncia era atribuida basicamente
ao individuo, distante do comprometimento da sociedade, pois o individuo ¢ quem deveria se
curar para se adequar aos padrdes sociais (Sassaki, 1997).

Em um segundo momento, o autor aborda o conceito de integracao social com o objetivo
de enfrentar o estigma de exclusdo. Na década de 1960, observa-se o crescimento de instituigdes
especializadas no atendimento as PCD, como as escolas de educagdo especial. Ao final da
década, contudo, emerge o principio da normalizagdo, que buscava inserir essas pessoas na
sociedade (Sassaki, 1997).

Durante a década de 1980, considerando o aumento das escolas de educacdo especial,
desenvolveu-se o principio de mainstreaming, que consistia na permanéncia do aluno com
deficiéncia na sala de aula, caracterizando uma integracdo predominantemente fisica. Nesse
modelo, o estudante podia frequentar diferentes aulas em diferentes turmas, sem, contudo,
pertencer efetivamente a nenhuma delas. A justificativa para esse modelo baseava-se na
capacidade de “compreensdo em diversos niveis” desses estudantes, levando-os a se esforgar
para alcangar um nivel de competéncia compativel com os padrdes da sociedade.

Além disso, Sassaki (1997) realiza uma andlise da autonomia e da independéncia. Nesse
contexto, a autonomia refere-se a capacidade de controle fisico e/ou emocional de um individuo
com deficiéncia nos ambientes em que frequenta. A independéncia, por sua vez, trata do poder
de decisao sem depender de outras pessoas como apoio. Nesse horizonte, o autor recorre ao
termo empowerment para definir aqueles sujeitos que utilizam o seu poder pessoal inerente a

sua condi¢cdo para fazer suas escolhas e tomar decisdes; € importante em um contexto de
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inclusdo, considerando que PCD sdo frequentemente anuladas pela crenca da sociedade baseada
em uma “incapacidade” de fazer escolhas e tomar decisdes por conta propria.

Ao tratar da inclusdo, ¢ importante abordar as nomenclaturas empregadas para designar
a PCD, considerando a linguagem como um reflexo de como a sociedade enxerga esse grupo.
A discussdao em torno dessas nomenclaturas enfrentou notaveis transformagdes ao longo do
tempo, especialmente no Brasil, da mesma maneira que a inclusdo ainda enfrenta adaptacdes e
transformagaoes.

Em 1934, a sociedade utilizava adjetivos como “invalido”, “defeituoso” e “desvalido”
para designar os sujeitos pertencentes a esse grupo, configurando uma maneira de nomeacao
conotativamente marcada pelas representacdes negativas atribuidas a essas condigdes. A partir
de 1937, surgiu o termo “excepcional” e, em 1978, migrou para “pessoa deficiente”. Em 1988
até meados de 1933, utilizou-se a expressao “portadores de deficiéncia”, sucedida em 1994 por
“pessoas com necessidades especiais” (Silva; Keske, 2021). Esses termos reforcavam um
padrdo de exclusdo, classificagdo e rotulacdo, culminando em comportamentos
preconceituosos.

As mudangas de terminologia, conforme discutido anteriormente, associam-se aos
modelos conceituais vigentes, constituindo reflexo das formas pelas quais a deficiéncia ¢
socialmente significada. Nesse percurso, um dos marcos mais recentes ¢ a orientacdo da
Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), consolidada em 2009, com a adogao do termo “Pessoa
com Deficiéncia”. Essa formulacdo busca romper com padrdes linguisticos excludentes e
classificatorios, compreendendo a deficiéncia como uma caracteristica da pessoa, € ndo como
sua totalidade (Silva; Keske, 2021).

A inclusdo social consiste no processo de adaptacdo do meio social para abranger todos
em seu funcionamento, independentemente de suas diferencas, sejam elas sexuais, nacionais,
religiosas, de género, de identidade, de raca ou de deficiéncia, implicando mudangas tanto nos
ambientes fisicos quanto nas mentalidades. Diante disso, torna-se necessaria a distingdo entre
integragdo e inclusao, a fim de promover os devidos esclarecimentos em torno de seus reais
significados.

Conforme Sassaki (1997), ao final do século 20, a sociedade vivia uma fase de transi¢ao
entre os paradigmas da integracao e da inclusdo. Embora os conceitos se inter-relacionem, a
integragdo refere-se a inser¢ao do sujeito em uma sociedade estruturada para o convivio, ao
passo que a inclusdo implica a transformagdo dos proprios pardmetros sociais para acolher a

pessoa que ndo se enquadra nos padrdes historicamente estabelecidos.
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Nesse sentido, compreender a distingdo entre ambos os termos se torna essencial para
as transformacgdes politicas e praticas voltadas para a PCD. Enquanto o processo integrativo
busca somente inserir o individuo ao meio, sem fazer grandes alteragdes sociais, além de
conduzir a PCD a buscar formas de se adaptar aquilo que ¢ alocado, a inclusao trata do todo.
Esta, além de inserir o sujeito no meio, busca formas de adaptar esse ambiente para que ele
desenvolva integralmente as suas necessidades, abordando a pluralidade dos individuos que
compOem a sociedade.

A partir dessa compreensao, uma das formas de inclusdo envolve a transformacao da
perspectiva social, de modo que ndo se atribua & PCD a responsabilidade exclusiva por sua
inser¢do. Ao contrario, responsabiliza-se toda a sociedade para torna-la acessivel a todas as
pessoas, por exemplo, por meio da elimina¢do de barreiras fisicas, programaticas e atitudinais.
Assume-se, assim, uma responsabilidade coletiva, de modo que o problema da exclusao e da
rejeicdo ndo recaia apenas sobre o individuo.

O conceito de rejeicdo zero surge como uma forma de romper com a ldgica tradicional
das instituicdes em ambito mundial, que historicamente classificam e excluem pessoas com
base em suas necessidades especiais e deficiéncias. Propde-se, assim, um retorno ao principio
de que as institui¢des devem servir as pessoas, € nao o contrario. Para as pessoas poderem, de
fato, viver plenamente em contextos inclusivos, faz-se necessaria a condicdo denominada por
Sassaki (1997) como “vida independente”, que se caracteriza, basicamente, como uma
preparacdo social de modo a possibilitar que os sujeitos com deficiéncia tenham participagado
na sociedade sem a dependéncia de autoridades ou familiares.

A analise da inclusdo no mercado de trabalho revela os desafios anteriores a verdadeira
inclusdo: iniciou-se pela exclusdo, indo para a segregacgao e, por fim, integrando para alcangar
a inclusdo. De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(PNAD Continua) de 2022 — Pessoas com Deficiéncia (IBGE, 2023), apenas 26,6% da
populagdo com deficiéncia ¢ empregada, contra um quantitativo maior que 60% das pessoas
sem deficiéncia presentes no mercado de trabalho. Logo, ¢ evidente que uma proporgao
significativa dos empregos ocupados por PCD est4 na informalidade, destacando as barreiras
ainda existentes para a inclusdo no mercado de trabalho. Como solucdo, Sassaki (1997) defende
o modelo de emprego apoiado, que oferece supervisao, apoio e treinamento tanto a PCD quanto
as empresas inclusivas, a fim de possibilitar o trabalho conjunto voltado ao bem-estar do
funciondrio e ao adequado funcionamento da organizagdo, alinhando as expectativas de ambas
as partes. Esse modelo tem gerado resultados praticos altamente positivos, contribuindo para a

melhoria da qualidade de vida das pessoas com necessidades especiais.
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O ambiente escolar, por sua vez, também atravessou fases de exclusdo, segregagao e,
posteriormente, integracdo, culminando no paradigma da inclusdo. No entanto, ainda sdo
frequentes os debates acerca de sua efetiva concretizagdo no cotidiano das salas de aula. Na
fase inicial, os alunos com deficiéncia eram impedidos de frequentar instituicdes de ensino.
Com o intuito de garantir o acesso dessas criangas a educagdo, surge o termo “educagdo
especial”, cuja modalidade foi incorporada ao sistema escolar. Essa l6gica, contudo, perpetuou-
se por meio de escolas especialistas, mantendo praticas segregadoras. Ao final da década de
1980, inicia-se a fase da inclusdo, proposta como um movimento que nao se restringe ao aluno
e as suas dificuldades, mas que envolve toda a comunidade escolar, visando a construg¢do de
um ambiente mais abrangente (Sassaki, 1997).

Nesse contexto, Sassaki (1997) defende que a escola deve preparar o aluno com
necessidades educacionais especiais para além do curriculo pedagdgico. Desse modo, ele
acredita que a preparag¢ao do aluno para o sucesso profissional e a vida independente deve ser
incluida nesse processo. Outrossim, além de preparar o ambiente escolar para incluir o aluno
com deficiéncia, garantindo que todos estejam aptos ao seu acolhimento, ¢ fundamental manter
contato direto com as familias dos estudantes, com ou sem deficiéncia, para a inclusdo ocorrer
efetivamente no espacgo escolar.

Consequentemente, ao falar sobre a educacdo inclusiva, ¢ comum pensarmos sobre
adaptagdes nas salas de aula e estratégias de ensino, por exemplo, pela inser¢ao de aulas mais
experienciais, cooperativas e dindmicas no ambiente escolar. Contudo, esse trabalho ndo
restringe seus beneficios apenas para os estudantes com necessidades especiais, uma vez que
encanta todos os que estdo envolvidos no processo pedagogico.

Nesse horizonte, para além da acessibilidade que rompe com as barreiras fisicas de
acesso a sala de aula, inserindo alunos com deficiéncia fisica no ambiente escolar sem
dificuldades de locomocdo, defende-se também a necessidade de uma acessibilidade
pedagdgica no interior das aulas. O papel do professor consiste em observar as individualidades,
adaptando-se da melhor forma possivel e incentivando a turma a exercer igualmente uma
postura inclusiva no cotidiano escolar. Assim, a inclusdo, em sua integralidade, concretiza-se
quando articulada a acessibilidade, tanto para estudantes com limitagdes de mobilidade quanto
para os demais alunos, que apresentam multiplos ritmos e formas de aprendizagem.

Quanto a acessibilidade nos espagos fisicos, Sassaki (1997) analisa conceitos
especificos, como o de “desenho acessivel”, utilizado por arquitetos com a proposta de inclusao.
Apesar de representar um avancgo, esse modelo ainda carrega tragos de estigmatizagdo, uma vez

que sua formulagcdo ¢ pensada prioritariamente para PCD. Em contraposi¢do, o conceito de
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“desenho universal” amplia essa perspectiva ao abranger a todos; embora mantenha as
caracteristicas de um edificio convencional, consegue ser acessivel as pessoas com limitacdes.
O autor defende que, no periodo em que escrevia, vivia-se uma fase mais ampla de inclusao,
visto que um numero maior de espacos urbanos e meios de transporte ja estava sendo planejado
de maneira a incorporar a acessibilidade de forma mais natural.

Ao abordar questdes de legislacdo e politicas inclusivas, Sassaki (1997) apresenta duas
medidas que, embora imponham as empresas a contratagdo de PCD, sao compreendidas como
mera obrigagdo. Isso, portanto, ndo garante a constru¢do de um ambiente verdadeiramente
inclusivo, no qual todos convivam em harmonia com individuos que possuem demandas
especificas.

As legislacdes voltadas a inclusdo podem ser organizadas em quatro categorias distintas.
A primeira corresponde as leis gerais integracionistas, que se aplicam a todas as pessoas, mas
partem de uma pratica integradora, na qual o individuo com deficiéncia deve se adaptar as
normas ja existentes. A segunda categoria ¢ composta pelas leis especificas integracionistas,
direcionadas exclusivamente as PCD, assegurando determinados direitos desde que o sujeito
demonstre plena capacidade de exercé-los nos moldes impostos pela sociedade. Em seguida,
tém-se as leis gerais inclusivas, que garantem direitos a todos os cidaddos considerando a
diversidade humana e reconhecendo a necessidade de adaptagdes no meio social. Por fim, as
leis especificas inclusivas sdo aquelas que asseguram as PCD o acesso pleno aos seus direitos,
independentemente das adversidades presentes nos ambientes fisicos e humanos, impondo a
sociedade a responsabilidade pela eliminacdo das barreiras existentes. No contexto da
legislacdo brasileira, Sassaki (1997) evidencia que a Constituicdo Federal ainda apresenta
trechos marcados por uma compreensao capacitista e segregadora em relagdo as PCD.

Por outro lado, a midia ¢ popularmente percebida como uma importante aliada na
superagao dos preconceitos contra as PCD. No entanto, ha falhas nesse sistema, uma vez que
ela ja foi retratada como inimiga desses individuos ao utilizar imagens pejorativas e
estigmatizantes. Com o passar do tempo, essa representacdo foi se transformando, e o
comportamento deixou de assumir um cardter agressivo. Atualmente, percebe-se um
movimento mundial voltado a consolidar a midia como aliada do movimento pro-inclusdo.
Nesse contexto, Sassaki (1997) apresenta possibilidades de alianga entre a midia e o campo da
deficiéncia, ampliando o espaco destinado ao tema e promovendo o desenvolvimento dos
profissionais da midia quanto ao conhecimento acerca do assunto, para que a divulgacdo em

massa alcance mais pessoas e contribua para a constru¢cdo de um ambiente social inclusivo.
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2.2 Os argumentos de Mantoan em uma perspectiva escolar

Inicialmente, Mantoan € citada neste trabalho como uma referéncia ao retratar a
inclusdo, especialmente por meio de sua obra Inclusdo escolar: o que é? Por qué? Como fazer?,
publicada em 2015. A autora assume uma postura critica e contestadora, ao propor reflexdes
que confrontam o modelo tradicional de educagdo vigente e questionar os educadores em
posi¢do passiva na profissdo, especificamente ao assumirem o papel de transmitir um saber
fechado, fragmentado e aprisionado nas grades curriculares. Nesse sentido, Mantoan (2015)
defende a mudanca escolar para um ambiente de diferentes aprendizagens como um trabalho
coletivo entre educadores, gestores, pais ¢ a sociedade em geral.

Em um primeiro momento, a autora busca debater o que ¢ a inclusdo escolar,
considerando, inicialmente, o significado de ambiente escolar. De modo geral, ha
transformagdes de qualquer natureza em todo o mundo e, constantemente, isso afeta a educagao.
Com sua democratizacdo ¢ o surgimento de novos grupos escolares, urge a necessidade da
mudanga dos conhecimentos ensinados/construidos em sala de aula, que possuem uma
realidade exclusiva, recortam a realidade, seguem curriculos isolados de conhecimentos e, em
seguida, dividem os alunos entre o especial € o “normal”.

Nesse mesmo sentido, iniciamos a reflexao sobre a distingao entre inclusdo e integracao
escolar. Observa-se que, mesmo apds tanto tempo de implementacdo da inclusdo, muitos
professores ainda resistem a ideia de que ndo estdo preparados para lidar com alunos com
necessidades intelectuais especiais, embora uma porcentagem significativa desses estudantes
esteja matriculada em escolas tradicionais, em comparagdo aqueles que frequentam escolas de
educagdo especial. Conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), em 2024, o percentual de matriculas em tempo integral no ensino
fundamental voltadas a educagdo especial foi de 34,8%. No ensino médio, por sua vez, essa
proporcao foi de 35,2%. Nesse sentido, € pertinente também analisar a evolu¢ao das matriculas
de educacdo especial ao longo da ultima década, conforme os dados fornecidos pelo Inep

(2024).
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Figura 1 — Graficos de censo escolar do Inep
Educagdo Especial

Gréfico 56. Evoluggo das matriculas de educagdo especial na educagio
Infantil, por local de atendimento - Brasil 2011 - 2024
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Fonte: Inep (2024, p. 39).

De acordo com os graficos presentes na Figura 1, ¢ possivel confirmar a crescente
presenga de alunos da educagdo especial nas escolas de educagdo basica, bem como a
necessidade de efetivar a inclusdo, conforme descrito por Sassaki (1997).

No debate sobre os conceitos de integracao e inclusdo, Mantoan (2015) retoma as ideias
apresentadas anteriormente por Sassaki (1997). No contexto escolar, a integracdo consiste em
alocar a crian¢a no ambiente escolar; contudo, nem todos conseguem espaco nas turmas de
ensino regular, recebendo, entdo, uma individualizagdo de seus programas, curriculos e
avaliagoes, e, de certa forma, uma redugdo dos objetivos educacionais para contornar as
dificuldades de aprendizagem. A inclusdo, por outro lado, quando aplicada em uma sala de aula,
considera todas as necessidades dos alunos, estruturando o ensino a partir delas e promovendo
mudancgas ndo apenas para aqueles com alguma deficiéncia, mas para todos que compartilham
o0 espago de aprendizagem. A inclusdao demanda uma transformag¢dao mais ampla do ambiente
escolar, de maneira que o trabalho seja articulado em diferentes contextos que se
complementam, garantindo um funcionamento efetivo.

Nesse sentido, Mantoan (2015) defende a necessidade da efetivacao da inclusao escolar
para além do tratamento dos alunos com necessidades especificas de desenvolvimento,
incluindo a sociedade em geral. Além disso, a autora postula-se a favor da reestruturacdo do
sistema educacional, considerando a crescente evasdo escolar de alunos repetentes e

marginalizados na sociedade. Nesse contexto, a comunidade escolar e diversos professores
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encaram o problema como uma mera dificuldade de se ensinar, mas uma alternativa poderia ser
oferecer aulas de refor¢o ou escolas especialistas para esses alunos.

As bases para a afirmagao da autora sao trés, iniciando pela questdo da identidade e da
diferenca. A identidade ¢ tratada como um conceito limitador, na medida em que reduz o aluno
com deficiéncia a uma defini¢do prévia, baseada exclusivamente em sua condi¢do; pouco se
espera que ele produza além do que é considerado padrio para essa caracteristica. Na
contramao, Mantoan (2015) defende a diferenca, um modelo de aplicagdo de inclusdo nas salas
de aula que busca tratar a pluralidade dos estudantes de maneira critica, sem que sejam
identificados pela diferenca; contudo, que todos convivam com ela como uma forma de
aprendizagem em suas relagdes. Apesar de defender o modelo da diferenca, a autora evidencia

como sua aplicagdo nas escolas provoca uma crise na implementacao do modelo liberal:

Por tudo isso, a inclusdo ¢ produto de uma educacdo plural, democratica e
transgressora. Ela provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise de identidade
institucional- que,por sua vez, abala a identidade fixada dos professores e faz que seja
ressignificada a identidade fixada do aluno. O aluno da escola inclusiva é outro
sujeito, que ndo tem uma identidade determinada por modelos ideais, permanentes,
essenciais (Mantoan, 2015, p. 35).

A segunda base na qual a autora estrutura seu argumento ¢ a legislagdo, em que ela
demonstra como a Constituicdo, apesar de garantir que todos tenham acesso a educacdo e a
inser¢ao escolar, ndo funciona efetivamente. Como exemplo disso, percebem-se situagdes nas
quais alunos com deficiéncia encontram-se segregados, embora sejam amparados pelo Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia de que necessitam de um atendimento escolar especializado. Além
disso, essa lei garante que todos os alunos com necessidades especificas tenham acesso a
instrumentos para o seu desenvolvimento pleno no ambiente escolar, além da defesa de que o
atendimento a eles possa ser ofertado além das escolas, por exemplo, no ensino superior. A
autora refor¢a o seu argumento perante a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com

Deficiéncia (CDPD), conforme mencionado a seguir:

A Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD), da Onu (2006),
ratificada no Brasil, como emenda constitucional, pelos Decretos Legislativos
n.186/2008 e executivo n.6.949/2009, estabelece que os paises signatarios devem
assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de ensino, em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social das pessoas com
deficiéncia, compativel com a meta de inclusdo plena (Mantoan, 2015, p. 42).

Nesses desdobramentos, ¢ demonstrado como o surgimento do Plano de

Desenvolvimento da Educacdo (PDE) representa um marco no pensamento da educagdo
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especial brasileira. Em 2008, por exemplo, estabeleceram-se a Politica Nacional de Educacao
Especial e o Atendimento Educacional Especializado (AEE), além da implementagdo de
recursos estratégicos como o Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) nas escolas, visando
garantir € assegurar o acesso € a permanéncia de criancas e adolescentes com deficiéncia nas
instituicdes beneficiarias e, por fim, a implementacao de salas com recursos multifuncionais
(Governo, 2025).

Ao delimitar o apoio para a acessibilidade nas escolas publicas, observa-se que, apesar
do surgimento de politicas voltadas as pessoas com transtornos, ainda ¢ necessario um
investimento efetivo na educagdo, que auxilie as escolas a realmente implementar essas
mudangas. Embora a legislagdo assegure medidas significativas para a melhoria da inclusao
escolar, permanece evidente a necessidade de que essas mudancas sejam concretamente
aplicadas nas escolas, assim como na formag¢ao dos docentes para a recep¢ao adequada desses

alunos.

O acesso a educagdo basica deve ser incondicionalmente garantido a todos,
obrigatoriamente aqueles na faixa etaria de 4 a 17 anos. Para tanto, os critérios de
avaliacdo e de promogao, com base no aproveitamento escolar e previstos da LDB de
1996 (art. 24), tém de ser reorganizados a fim de cumprir os principios constitucionais
da igualdade de direito ao acesso e a permanéncia na escola, bem como de acesso aos
niveis mais elevados do ensino, da pesquisa ¢ da criagdo artistica, segundo a
capacidade de cada um (Mantoan, 2015, p. 53).

Por fim, a ultima base consiste no debate acerca das mudangas. Apesar de descritas no
papel, pouco sdo aplicadas para a realidade dos estudantes da educacdo basica. Outrossim,
Mantoan (2015) destaca o desinteresse dos educadores para uma mudanca significativa, ou seja,
apenas mascaram a realidade com mudangas sutis para que o trabalho ndo seja inteiramente
mudado. A autora compreende que o problema nao estd centralizado apenas no docente, como
também na estruturag¢ao escolar.

Como citado no exemplo do ensino fundamental, os curriculos bésicos seguem uma
abordagem académica que ndo se justifica como formadora para o mundo, forcando os
estudantes a aprenderem apenas para conquistarem a aprovacdo em provas, sem atribuir um
sentido proprio ao conhecimento. De maneira geral, o modelo escolar encara os alunos
singularmente, ou seja, ndo compreende as suas pluralidades e falha em funcionar para todos —
afinal, a escola “inclusiva” visa incluir a todas as pessoas, ndo somente as PCD.

Diante disso, Mantoan (2015) defende que a execuc¢ao da inclusao escolar € um processo
revolucionario. Trata-se do reconhecimento, por parte das instituigdes, de que existem

problemas sistematicos na forma de ensinar, que dificultam a aprendizagem de maneira
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igualitaria para todos. Além disso, percebemos a relutiancia de profissionais em compreender
que os alunos sdo diferentes em uma mesma sala de aula, enquanto o padrdo aplicado nas
escolas cria segregacao e dificulta que cada estudante tenha acesso efetivo ao aprendizado.

Desse modo, ¢ ressaltado pela autora a necessidade de recriar o modelo educativo
vigente, de maneira a interromper o trabalho de apenas adaptagcdo do discente ao espago ¢ a
forma de educar, utilizando novos artificios que possam colaborar com esse funcionamento.
Conforme suas palavras, “[o] sucesso da aprendizagem esta em explorar talentos, atualizar
possibilidades, desenvolver predisposi¢des naturais de cada aluno. As dificuldades e limitagdes
sdo reconhecidas, mas ndo conduzem nem restringem o processo de ensino, como comumente
acontece” (Mantoan, 2015, p. 71).

Ao revisar as contribuigdes de Sassaki (1997) e Mantoan (2015), compreende-se a
evolucdo conceitual da pratica na inclusdo social e educacional brasileira. Enquanto Sassaki
(1997) propde uma visdo mais ampla da inclusdo, ao pensar na acessibilidade e na participagao
social das PCD, enfatizando a constru¢do de uma sociedade que se adapte a todos e que valorize
as diferencas, de modo que o sujeito ndo precise assumir o papel de responsavel pela sua
deficiéncia para se adaptar ao meio, Mantoan (2015) direciona o seu olhar especificamente para
o campo educacional. Assim como Sassaki (1997), ela defende que o meio deve se adaptar ao
todo, propondo uma escola que reconhega e acolha a diversidade, enxergando-a como elemento
motriz do ensino. Nessa perspectiva, todos os alunos sdo tratados como individuos Unicos e
diferentes na sala de aula, de modo que o professor compreenda essas diferencas, considere os
diversos contextos e desenvolva os alunos a partir deles.

Assim, percebe-se que, embora se fundamentem em perspectivas distintas, ambos os
autores convergem ao sustentar a importancia de praticas pedagdgicas e politicas publicas
voltadas a inclusdo efetiva, bem como da mudanca de perspectiva da sociedade. No que tange
ao tema deste trabalho, destaca-se a necessidade do desejo de mudanga dos professores, que
frequentemente permanecem centralizados em formas de ensino tradicionais e académicas,
valorizadas pela padronizagdo. Esse modelo busca tratar os alunos de maneira igualitaria, mas
negligencia a singularidade de cada individuo, compreendendo a inclusdo apenas como
presenca fisica. Para ser efetiva, a inclusdo deve ser entendida como pertencimento e

participacao plena, tanto na escola quanto na sociedade.
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3 A LEGISLACAO BRASILEIRA DE INCLUSAO: HISTORICO E
DESDOBRAMENTOS

Como citado anteriormente, Sassaki (1997) e Mantoan (2015) defendem que a inclusao,
especialmente no contexto escolar, se concretiza quando os direitos das PCD sdo garantidos por
lei. Nesse sentido, ¢ fundamental compreender como a legislagdo brasileira de educagdo foi
construida e ampliada com o intuito de promover uma escola inclusiva. Portanto, em primeira
instancia, ¢ pertinente uma analise essencialmente historiografica da ascensdo do movimento
politico das PCD para compreendermos o pensamento da inclusdo nas legislagdes para que, por
fim, seja analisada a competéncia educacional.

A historia da inclusdo, quando considerada em sua integralidade, exige a compreensao
do movimento politico das PCD. Além disso, a necessidade de mobilizagdo para a mudanga das
politicas evidencia que os direitos constitucionais ainda enfrentam obstaculos para sua garantia
plena. Esses obstaculos tornam-se visiveis ao se observarem os dados referentes a presenca
delas e aos seus niveis de escolariza¢ao no pais.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), referente
ao Censo 2022, no Brasil ha 14,4 milhdes de PCD (Bello, 2025), além de 2,4 milhdes de pessoas
com autismo (Siqueira, 2025). Ademais, ¢ perceptivel como o acesso a educagdo permanece
desigual no pais: segundo a mesma pesquisa, 63,1% das PCD com 25 anos ou mais nao
completaram o ensino fundamental, 25,2% completaram o ensino médio, e apenas 7,4%
concluiram o ensino superior. Diante desse cendrio, ¢ importante interrogar quais sdo as causas
que produzem indices tao elevados de exclusao educacional entre as PCD.

Assim, apesar de, em 2015, o Brasil ter sido considerado um pais referéncia em politicas
de inclusdo para PCD entre os paises da América Latina (Brasil, 2025), ¢ preciso analisar a
historia e o desenvolvimento dessa luta. Para isso, utilizaremos o documento Historia do
Movimento Politico das Pessoas com Deficiéncia no Brasil, pertencente a Secretaria de Direitos
Humanos e a Secretaria Nacional de Promocao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia. Trata-
se de um livro compilado por Lanna Jinior (2010), focalizado em investigar como o cenario se
consolida, uma vez que essas lutas ainda ocorrem na atualidade. Nesse contexto, compreender
os atos antecedentes dessa luta contribui para a reflexdo sobre essa estrutura e os possiveis
novos passos rumo ao desenvolvimento de uma sociedade inclusiva.

Essa producdo utiliza como fonte a oralidade das proprias PCD para escutar a sua
historia e as lutas desenvolvidas em seu contexto social, com o desejo de fomentar as politicas

publicas para elas. Portanto, ndo se trata de uma historia linear, mas uma histéria transpassada
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por diversos contextos de economia, politica e religido que marca avangos € retrocessos para
além da pratica historiografica de suas conquistas de acordo com a luta politica marcada nesta
analise.

Sendo assim, o advento da Declaracao Universal dos Direitos Humanos, em 1948,
representou um marco para o impulsionamento da luta. No entanto, apenas apds a década de
1970 as PCD conseguiram disseminar seus anseios ¢ lutar por seus direitos individualmente,
uma vez que, anteriormente, as evolucdes inclusivas estavam restritas aos ambientes escolares
de maneira assistencialista. Em 1980, a Coalizdo Pro-Federagao Nacional de Entidades de
Pessoas Deficientes destacou-se, possibilitando a unificagdo das lutas de cegos, surdos,
deficientes fisicos e hansenianos'. Contudo, a unifio ndo conseguiu contemplar as demandas de
todos os grupos, levando ao surgimento de um novo movimento politico, estruturado a partir
da divisdo das federagdes nacionais por tipos de deficiéncia (Lanna Janior, 2010).

A analise realizada por Lanna Junior (2010) foi iniciada no periodo colonial brasileiro,
marcado pela exclusdo de PCD na sociedade. No periodo imperial, contudo, esse padrao se
alterou lentamente, uma vez que se iniciaram os atendimentos educacionais aos alunos cegos e
surdos, embora de maneira segregadora ao excluir as demais PCD. Dado isso, em 1854, foi
criado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos — atualmente denominado “Instituto Benjamin
Constant” (IBC) —e, em 1856, o Imperial Instituto dos Surdos Mudos — atualmente denominado
“Instituto Nacional de Educacao de Surdos” (Ines). No entanto, mesmo apds a Proclamacgao da
Reptiblica, em 1889, o cenario ndo teve mudangas, ao passo que outras deficiéncias
permaneceram sem reconhecimento; apenas ap6s 1920 surgiram movimentagdes da sociedade
civil para apoio e reconhecimento das demais deficiéncias, como deficiéncia intelectual, fisica
(especialmente poliomielite), surdo-cegos, paralisia cerebral e outras condi¢des (Lanna Jinior,
2010).

Em 1950, consoante a Lanna Junior (2010) surgiram os Centros de Reabilitacdo para
refletir o que vinha sendo realizado no exterior no contexto do pos-guerra. Contudo, pouco
espaco era destinado as deficiéncias que ndo estavam diretamente relacionadas a Segunda
Guerra Mundial. Nesse mesmo periodo, o Brasil enfrentou uma epidemia de poliomielite,
impulsionando a criagdo de novas organizagdes voltadas ao tema, muitas das quais permanecem
socialmente inseridas na atualidade como formas de amparo as PCD. Ainda assim, tais
iniciativas se estruturavam sob a logica do modelo médico, de carater segregador, conforme

defende Sassaki (1997, p. 29):

! Termo utilizado na época.
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O modelo médico da deficiéncia tem sido responsavel, em parte, pela resisténcia da
sociedade em aceitar a necessidade de mudar suas estruturas e atitudes para incluir em
seu seio as pessoas portadoras de deficiéncia e/ou de outras condigdes atipicas para
que estas possam, ai sim, buscar o seu desenvolvimento pessoal, social, educacional
e profissional.

Apos a transicdo do modelo médico para o modelo social, ¢ importante enfatizar que,
em 1950, houve autorizacdo do Conselho Nacional de Educagdo para que estudantes cegos
ingressassem nas faculdades de Filosofia (Lanna Junior, 2010), fato marcante para pensar a
educagao das PCD. Trata-se de um acontecimento que possui apenas 75 anos de distancia de
uma realidade que, em 2025, ainda nao apresenta uma educacgao efetivamente inclusiva, seja no
ensino superior, seja na educagdo basica. Nessa perspectiva, ao analisar a trajetéria dos
estudantes cegos, observa-se que, ja em 1829, o braile se consolidava como aliado no processo
de ensino. Ainda assim, foram necessarios 121 anos para que o reconhecimento e a autorizagao
de seu ingresso alcangassem o ensino superior (Lanna Jinior, 2010).

Em 1954, por sua vez, surgiu a Associa¢do de Pais e Amigos dos Excepcionais® (Apae)
e, em 1962, foram fundadas as Federa¢des Nacionais das APAES (Fenapaes), representando
marcos de reconhecimento e validacdo da sociedade civil para as PCD, embora ainda nao
pudessem defender seus anseios para sua propria vida (Lanna Janior, 2010).

Nessa dire¢ao, somente em 1984 houve o reconhecimento formal da Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) como lingua natural das pessoas surdas, em um contexto marcado por repulsa
e por diversas tentativas de enquadrar os alunos surdos como ouvintes (Lanna Junior, 2010).
Predominavam metodologias de ensino que buscavam adaptar o estudante ao modelo
convencional da sociedade, em vez de promover transformacgdes estruturais que reconhecessem

a legitimidade de outra lingua. Como defende o mesmo autor,

[n]ao ha como negar a complexidade que existe nas relagdes entre cultura, linguagem
e identidade; mas também néo se pode negar que o fato de pertencer a um mundo de
experiéncia visual ¢ ndo auditiva traz uma marca identitaria significativa para essa
parcela da populagdo, que reafirma sua diferenga perante o0 mundo ouvinte e, assim,
legitima sua luta por direitos e pela sua existéncia como cidadaos (Lanna Junior, 2010,
p- 32).

Como defende o autor, ¢ necessario legitimar as formas pelas quais PCD, especialmente
pessoas surdas, reconhecem e significam o mundo, para podermos pensar a inclusdo. De modo

geral, pensar a identidade em contexto social deve ultrapassar uma tentativa de homogeneizar

2 Termo utilizado na época para designar as PCD.
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grupos sociais, uma vez que diferentes condigdes de existéncia geram as diferentes

necessidades dos individuos, como defende Brah (2006, p. 337):

Necessidades culturais sdo definidas em termos amplos como independentes de outras
experiéncias sociais centradas em classe, género, raga ou sexualidade. Isso significa
que se supde que um grupo identificado como culturalmente diferente ¢ internamente
homogéneo, quando esse, patentemente, ndo € o caso.

Sendo assim, embora Brah (2006), em sua producao, esteja voltada as questdes étnico-
raciais € ao feminismo, sua analise social e contextual pode ser mobilizada para diferentes
realidades. Isso implica reconhecer que as demandas de uma pessoa com deficiéncia variam
conforme os contextos em que estd inserida. Uma mulher com deficiéncia enfrenta demandas
distintas das de um homem com deficiéncia, por exemplo; da mesma maneira, PCD brancas
vivenciam experiéncias diferentes das PCD negras. Torna-se, portanto, necessdria uma
compreensao estrutural das relagdes de poder que atravessam os desafios para o atendimento
das demandas politicas das PCD.

Por conseguinte, ao aprofundar os diferentes sentidos que atravessam a construcio
politica das lutas das PCD, torna-se necessario direcionar o olhar para a organizacao das pessoas
com deficiéncia fisica, ampliando as questdes abordadas anteriormente em relagdo a outros
grupos. Historicamente, esse grupo foi frequentemente tratado sob a l6gica da caridade e, nesse
viés, a necessidade de presenga social tornou-se mais evidente quando se observou sua inser¢ao
em subempregos, bem como quando a pratica esportiva foi configurada como espaco de
visibilidade e afirmagdo — movimento que se iniciou ap6s a Segunda Guerra Mundial, a partir
de influéncias do contexto internacional que repercutiram no cenario nacional.

A consolida¢do desse movimento ocorreu apenas na década de 1970, no contexto da
redemocratizagdo do pais. Com a participagdo social apos o periodo ditatorial, observa-se uma
maior organiza¢do das PCD em torno da reivindicac¢do de seus direitos constitucionais.

Como defende Brah (2006, p. 363), “[a] diferenca como relagdo social pode ser
entendida como as trajetdrias historicas e contemporaneas das circunstincias materiais €
praticas culturais que produzem as condigdes para a constru¢do das identidades de grupo”.
Nesse sentido, a identidade desse grupo nao € recente, mas resulta de um processo histdrico
prolongado, conforme mencionado anteriormente. Esse movimento de unido, contudo, culmina
posteriormente em uma nova reorganizacao, estruturada em federagdes nacionais divididas por
tipos de deficiéncia.

Em 1980, ocorreu o 1° Encontro Nacional das Entidades de Pessoas Deficientes, marco

que deslocou a luta de iniciativas isoladas para um debate coletivo em torno de problematicas
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comuns. No ano seguinte, 1981, a ONU declarou o Ano Internacional das Pessoas Deficientes
e, até 1984, ocorriam anualmente os Encontros Nacionais de Entidades de Pessoas com
Deficiéncia.

Contudo, em 1984, emergiu a necessidade de um rearranjo no movimento, € novas
estratégias politicas deveriam ser tragadas para o movimento continuar em crescimento, diante
das diferentes aspiracdes que cada grupo necessitava colocar em debate, uma vez que a
unificacdo encontrava dificuldades para atender a todas as demandas. No final dessa década,
surgiu o Movimento de Vida Independente, que priorizou as opinides das PCD para sua
participagdo na vida social e politica de maneira independente; em virtude disso, surgiram os
Centros de Vida Independente, como popularmente conhecidos na atualidade (Lanna Junior,
2010).

Apds os marcos anteriores, a grande mobilizacdo das PCD, em uma transicao para o
modelo social, promoveu a mudanga das concep¢des do modelo médico para uma nova
compreensdo da deficiéncia, ndo mais centrada no corpo individual, mas nas relagdes sociais.

Como apontam Diniz, Barbosa e Santos (2009, p. 69-70),

Com o modelo social, a deficiéncia passou a ser compreendida como uma experiéncia
de desigualdade compartilhada por pessoas com diferentes tipos de impedimentos:
ndo sdo cegos, surdos ou lesados medulares em suas particularidades corporais, mas
pessoas com impedimentos, discriminadas e oprimidas pela cultura da normalidade.

Desse modo, surge uma nova perspectiva da participagdo das PCD na Assembleia
Nacional Constituinte, no periodo de redemocratizacdo do Brasil, em um cenério no qual, até

entdo, pouco respaldo legislativo lhes era oferecido. De acordo com Lanna Jinior (2010, p. 63),

Até esse momento da historia, em termos constitucionais, a Unica referéncia aos
direitos das pessoas com deficiéncia era a Emenda n® 12, de 1978, conhecida como
“Emenda Thales Ramalho”, que no seu artigo tnico define:. “E assegurado aos
deficientes a melhoria de sua condicdo social e econémica especialmente mediante: 1.
educagdo especial e gratuita; II. assisténcia, reabilitacdo e reinser¢do na vida
economica e social do pais; IIl. proibigdo de discriminagdo, inclusive quanto a
admissdo ao trabalho ou ao servigo publico e a salarios; IV. possibilidade de acesso a
edificios e logradouros publicos.”.

Ainda era perceptivel, nesse contexto, a permanéncia de uma relacdo com o modelo
médico, que garantia “reabilitacdo” para melhorar a condicdo de insercdo da pessoa na
sociedade, em vez de compreender a deficiéncia como desigualdade produzida por uma cultura
da normalidade. Assim, mesmo em um periodo considerado o de uma “Constituigao Cidada”,

foi fundamental a organizacdao das lutas das PCD para que os “artigos” fossem compostos
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conforme suas demandas. Ainda assim, ndo se mostram totalmente inclusivos e mantém
algumas ideias segregadoras; trata-se, contudo, de uma grande conquista das lutas politicas das
PCD.

Assim, cabe analisar os dispositivos da atual Constitui¢ao Federal, construida apos anos
de luta, a partir de um olhar critico em perspectiva educacional. Nela, estabelece-se o direito a
educacao para todos, sendo sua oferta dever da familia e do Estado (Brasil, 1988); nesse sentido,
diversos aparatos legais surgiram para assegurar o acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia.

Nesse contexto, destaca-se o Art. 205 da Constituicdo Federal do Brasil de 1988, que
estabelece que “[a] educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988,
n.p.).

O dispositivo reafirma a educagdo como direito de todos e como instrumento para o
desenvolvimento pleno do individuo, sua formacao cidada e sua qualificagdo para o trabalho.
Ainda assim, a educag@o inclusiva requer um olhar atento, mesmo diante dessa garantia
constitucional que assegura a formagao como direito universal.

No campo teorico, Sassaki (1997, p. 111) defende que a educacao percorreu quatro fases
até se tornar inclusiva: “A historia da atencao educacional para pessoas com deficiéncia tem
também as fases de exclusdo, segregagao institucional, integragao e inclusdo”. Em contraponto,
Mantoan (2015, p. 24) sustenta que a educagdo ainda ndo se tornou plenamente inclusiva e que
a escola inclusiva permanece em constru¢do, necessitando de novos pilares para seu

desenvolvimento:

Os sistemas escolares relutam muito em mudar de diregdo porque também estdo
organizados em um pensamento que recorta a realidade, que permite dividir os alunos
em normais ¢ com deficiéncia, as modalidades de ensino em regular e especial, os
professores em especialistas nesse e naquele assunto. A ldgica dessa organizagdo é
marcada por uma visdo determinista, mecanista, reducionista, proépria do pensamento
cientifico moderno, que ignora o subjetivo o afetivo, o criador- sem os quais ¢ dificil
romper com o velho modelo escolar e produzir a reviravolta que a inclusdo impoe.

Ainda assim, a luta pela educagao inclusiva teve um marco em 1985, com o Decreto n.°

91.872, que instituiu o0 Comité Nacional para a Educacdo Especial. No entanto, tal iniciativa
ainda ndo abrangia as pessoas com superdotagdo e aquelas com problemas de conduta (Brasil,

1985).
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Conforme mencionado anteriormente, a auséncia de envolvimento de todo um contexto
ministerial mais amplo fez com que a luta permanecesse restrita ao campo educacional. Para
enfrentar essa limitagdo, em 1986 surgiu a Secretaria de Educagdo Especial (Seesp), com a
finalidade de desenvolver um plano nacional com diferentes agdes governamentais, visando a
implementagdo efetiva das diretrizes propostas (Lanna Jinior, 2010).

No mesmo sentido, a Coordenacdo Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia® (Corde) constitui outro mecanismo criado de maneira governamental para a
realizagdo de acdes voltadas a integragao social da PCD, tendo sido transformada, em 2009, em

Subsecretaria Nacional de Promog¢ao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Lanna Junior,

2010).

3.1 A LDB e seus reflexos na construciao de uma educacio inclusiva

Inicialmente, para uma compreensdo mais aprofundada da efetivacao das leis voltadas
a inclusdo, cabe uma analise da LDB, que institui, em seu Art. 1°, que “[a] educagdo abrange
os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituigdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas manifestacdes culturais” (Brasil, 1996, n.p.).

Nesse sentido, € estabelecido que a educacdo escolar deve preparar os alunos para o
mercado de trabalho a0 mesmo tempo em que os prepara para a pratica social, desenvolvendo-
os plenamente. Logo, o trabalho escolar deve ser o de inserir todos os individuos na sociedade,
de modo que estejam preparados para a vida.

A escola configura-se como um ambiente vivo, marcado por diversas linguagens, trocas,
descobertas e convivéncias, tendo como forca motriz a constru¢do de uma sociedade
efetivamente inclusiva, capaz de reconhecer e valorizar a diferenga. Entretanto, a inclusdo deve
ser compreendida como um trabalho coletivo e continuo, que no espago escolar demanda
mudangas envolvendo docentes, coordenagdo, familias e todos os envolvidos no
desenvolvimento de um ambiente verdadeiramente inclusivo. Como confirma Sassaki (1997,
p. 41), “[c]onceitua-se a inclusdo social como o processo pelo qual a sociedade se adapta para
poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades especiais e,

simultaneamente, estas se preparam para assumir seus pap€is na sociedade”.

3 Termo atualmente em desuso, mas utilizado na época.
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O Art. 2° da LDB, por sua vez, propde que “[a] educagdo, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1996, n.p.). Contudo, na pratica, esses artigos nao
asseguram a educagdo plena para os alunos com deficiéncia, uma vez que sdo segregados no
ambiente escolar.

Nesse sentido, ¢ valido indagar a nao eficacia da legislagdo perante determinados
sujeitos no ambiente educacional, pois, como defende Arroyo (2010, p. 22), “[e]Jm estruturas
fechadas, nem todo conhecimento tem lugar, nem todos os sujeitos e suas experiéncias e leituras
de mundo tém vez em territorios tdo cercados”. Portanto, a critica é direcionada a institui¢ao
escolar, bem como a uma sociedade que também segrega em curriculos, legislacdes e locais de

participacdo de PCD. Como discute Mantoan (2015, p. 39):

Apenas esses dispositivos ja bastariam para que ndo se negasse a nenhum individuo,
com ou sem deficiéncia, o acesso a mesma sala de aula que qualquer outro aluno.
Porém, um dos argumentos sobre a impossibilidade da inclusdo aponta os casos de
estudantes com deficiéncias severas e multiplas, notadamente a deficiéncia intelectual
e os casos de autismo.

Diante do debate levantado pela autora, em torno da problematica sobre como alunos
com deficiéncia ndo tém acesso total ao seu direito a educagdo, € necessario investigar quais
sd0 0s motivos que perpetuam essa situacdo no sistema de ensino brasileiro, além de adapta-la
para que todos desfrutem desse direito, conforme garantido por lei. Indubitavelmente, ainda
que ocorra uma melhora significativa do cenario, ainda existem obstaculos a serem enfrentados
pela comunidade escolar.

Nesse mesmo sentido, outros dispositivos legais sdo apresentados e analisados, como o

Art. 4° da LDB, que estabelece:

O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia
de:

[...]

IIT - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular

de ensino (Brasil, 1996, n.p.).

Essa medida tende a ndo favorecer o processo idealizado como inclusivo, conforme
defendido por Mantoan (2015), ao sustentar que, embora os alunos com deficiéncia recebam

atendimento especifico, sua inser¢do na sala de aula ndo garante, por si s0, sua efetiva inclusao.
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Nessa esfera do atendimento especializado, como ocorrido na experiéncia abordada na
quarta secao deste escrito — vivenciada no Pibid, especificamente na Eseba —, o atendimento se
deu por meio dos “apoios escolares”, que consistiam em pessoas especializadas ou ndao em
Educagao Especial. Nessa vivéncia, os atendimentos especializados foram realizados por
alunos estagiarios de licenciatura, inseridos na Eseba, bem como por pessoas terceirizadas para
o trabalho. Independentemente de estagiarios ou terceirizados, todos eram acompanhados pela
coordenagao da escola. Nesse contexto, a institui¢ao ndo possui apoio escolar fluente em Libras,
contribuindo para a nao efetividade da inclusdao de alunos surdos. Logo, questiona-se sua
verdadeira aplicabilidade.

A legislagdo permite interpretacdes que revelam que as escolas ainda ndo estdo
preparadas para atender adequadamente o publico considerado “diferente”. Isso conduz a
perguntas fundamentais: “Como se compreende a diferenca na escola?”’; “Quais sdo os padrdes
de normalidade estabelecidos nesse ambiente?”. Como Brah (2006, p. 361) debate, ¢ necessario

indagar essas questdes para efetivar movimentos politicos progressistas.

[Clomo pode mobilizar-se como forga politica pela mudanga se ndo tiver comecado
interrogando os valores ¢ normas “tidos como certos” que podem legitimar a
dominacdo e a desigualdade naturalizando “diferengas” particulares? A atengdo a esse
ponto revela a experiéncia como um lugar de contestacio: um espaco discursivo onde
posicdes de sujeito e subjetividades diferentes e diferenciais sdo inscritas, reiteradas
ou repudiadas. E essencial entdo enfrentar as questdes de que matrizes ideologicas ou
campos de significacdo e representagdo estdo em jogo na formagdo de sujeitos
diferentes, e quais sdo os processos econdomicos, politicos e culturais que inscrevem
experiéncias historicamente variaveis.

Ao fornecer atendimento especializado, institui-se um processo segregador, que nao
considera perspectivas de diferentes niveis de compreensado e entendimento por parte dos alunos
com deficiéncia nas instituicdes de ensino. Nesse horizonte, cria-se um padrio de
desenvolvimento e espera-se que todos os alunos se adequem a ele.

A educacgao especial ¢ compreendida como uma forma de educar alunos com deficiéncia
por meio de atendimentos especializados, técnicas e recursos, garantindo a eles a preparagao
para o mercado de trabalho e a realizagdo de atividades sociais. Isso estd em conformidade com

o Art. 58° da LDB, ao entender

por educacdo especial, [...] a modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo.

§ 1° Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.
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§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fung@o das condi¢des especificas dos alunos, ndo for
possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular (Brasil, 1996, n.p.).

Diante disso, ¢ preciso compreender a formacgdo recebida pelos docentes no que
concerne a especializagdo em Educagdo Especial. Nesse contexto, o argumento legislativo se
encontra no Art. 61° da LDB, que estabelece a formacao de professores aptos a lidar com
diferentes tipos e modalidades de ensino, adequados a cada fase do desenvolvimento dos
estudantes. Entretanto, esse pressuposto ¢ contestado por Mantoan (2015), que evidencia que o
sistema de formacdo docente ainda ndo prepara adequadamente os professores para atuar em
salas de aula diversificadas, com diferentes niveis e formas de compreensdo, perpetuando
padroes de compreensao socialmente construidos que tendem a predestinar uma escola

segregadora. Além disso, Mantoan (2015, p. 57) contribui com a discussao ao afirmar que

[c]onhecemos os argumentos pelos quais a escola tradicional resiste a inclusdo- eles
refletem a sua incapacidade de atuar diante da complexidade, da diferenca, da
variedade, da singularidade, enfim, do que ¢ real nos seres e nos grupos humanos. Os
alunos ndo sdo virtuais, objetos encenccategorizaveis- eles existem de fato, provém
de contextos culturais os mais variados, representam diferentes fragmentos sociais,
produzem e ampliam conhecimentos e tém desejos, aspira¢des, valores, sentimentos
e costumes com os quais se identificam. Em resumo: esses grupos de pessoas néo sdo
criagdes da nossa razdo, mas existem em lugares e tempos ndo ficcionais, evoluem,
sdo compostos de seres vivos, encarnados!

Portanto, torna-se essencial debater o que se considera normalidade e diferenga em sala
de aula, considerando que os variados padrdes e contextos sociais produzem diferentes sujeitos,
cada um com sua perspectiva sobre o mundo. Especificamente sobre a diferenga, Brah (2006,
p. 374) contribui positivamente a discussdo ao afirmar que “a diferenca ndo ¢ sempre um
marcador de hierarquia e opressao. Portanto, ¢ uma questdo contextualmente contingente saber
se a diferenga resulta em desigualdade, exploracao e opressao ou em igualitarismo, diversidade
e formas democraticas de agéncia politica”.

Nesse sentido, infere-se que, para que a diferenga ndo resulte em opressdo —
especialmente em um contexto escolar —, cabe aos professores realizar a inclusdo para além da
integragdo de todos em uma sala de aula diversificada. Para Freire (2011, p. 73), “[s]er docente-
educador ndo ¢ ser fiel a rituais preestabelecidos, mas se guiar pela sensibilidade para o real, a
vida real, sua e dos educandos e criar, inventar, transgredir em fun¢do de opgdes politicas
éticas”. Assim, um educador deve olhar para a realidade de todos os seus estudantes, inclusive
a daqueles com deficiéncia, para que se entendam novas formas de ensinar que transgridam do

ideal segregador educacional instaurado na educagao brasileira.
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3.2 O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia e os impactos na educacio inclusiva

Na construcao de uma sociedade inclusiva, que percorreu fases de segregagdo até se
afastar de um modelo médico segregador em diregdo a uma perspectiva mais ampla, centrada
no modelo social, torna-se fundamental compreender os respaldos legislativos. Ademais, apds
décadas de lutas do movimento politico das PCD, ¢ necessario analisar o Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia, publicado em 2015. Essa legislagdo, relativamente recente, refor¢a o
argumento de que o Brasil ¢ referéncia em normativas voltadas para PCD, como argumenta

Maior (2017, p. 32, grifos da autora):

O conjunto das leis brasileiras destinadas aos direitos das pessoas com deficiéncia é
reconhecido como um dos mais abrangentes do mundo. Antes da Constituicdo
Federal de 1988 nao havia normas sobre as pessoas com deficiéncia, a excegao de
regulamentos da Educacdo Especial e da Legido Brasileira de Assisténcia (LBA).

Sendo assim, busco problematizar determinados artigos dessa lei, de modo a melhor
compreender e debater como essas legislagdes se estabeleceram para as PCD e como elas ndo
sdo garantidas socialmente, embora asseguradas por lei. Ainda que se reconheca o caminho
percorrido para a inclusdo ser compreendida nos moldes atuais, reafirma-se, com base no

pensamento de Maior (2017, p. 35, grifos da autora), que

[clom a adogdo dos conselhos e das conferéncias de direitos das pessoas com
deficiéncia, a fiscalizag@o das politicas publicas de inclusdo passou a outro patamar,
todavia ndo pode prescindir da forga intrinseca das associa¢ées de luta com
capacidade de expor suas ideias e discordar de medidas governamentais prejudiciais
aos seus direitos. A liberdade de expressio do movimento da sociedade civil é
indispensavel para a manutengdo das conquistas alcancadas.

Portanto, a andlise seguinte objetiva proporcionar uma compreensdo aprofundada da
legislacdo, de modo a viabilizar sua efetiva aplicacdo e promover mudangas em todos os
ambientes de insercao das PCD, reconhecendo que o impacto dessas leis na sociedade pode ser
observado em seu grau de efetividade. Nesse sentido, como destaca Sassaki (1997, p. 147), “[o]
grau de inclusividade de uma sociedade poderia, entdo, ser medido pela maior ou menor
incidéncia de leis inclusivas sobre as leis integracionistas”.

No contexto brasileiro, a reflexdo sobre o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia evidencia
a importancia de um respaldo legislativo integral para as PCD, contribuindo para a construgao
de uma sociedade mais inclusiva e para a transformacao do ambiente educacional, que, embora

ainda ndo seja plenamente inclusivo, caminha gradualmente nessa direcao.
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Desde o final da década de 1970, observa-se uma intensa movimentagdo politica das
PCD em um contexto de redemocratizagdo, visando mudangas legislativas que refletissem as
necessidades e perspectivas do proprio grupo. Nesse processo de transi¢ao — de um modelo
centrado nas limitagdes das PCD para a formulacao de uma legislacao que garanta seus direitos
— surge o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

De modo geral, marcos cruciais dessa trajetdria incluem a Assembleia Constituinte
(1987-1988) e a Convencao da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2009),
que forneceram a base juridica para a promulga¢ao da lei, com o objetivo de assegurar igualdade
no exercicio de direitos e respaldar as lutas politicas das PCD, ap6s anos de exclusio,
segregacao ¢ de um modelo médico que historicamente responsabilizava essas pessoas para se
adaptarem a sociedade (Lanna Juinior, 2010). A transi¢do para um modelo social implica
garantir, por lei, que a sociedade se reformule para receber as PCD e reduzir os niveis de

desigualdade. Nesse contexto, o Art. 3° do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia considera:

I - acessibilidade: possibilidade e condi¢do de alcance para utilizagdo, com seguranga
e autonomia, de espagos, mobilidrios, equipamentos urbanos, edifica¢des, transportes,
informagao e comunicacdo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros
servigos e instalagdes abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo,
tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida;

II - desenho universal: concepc¢do de produtos, ambientes, programas e servigos a
serem usados por todas as pessoas, sem necessidade de adaptagdo ou de projeto
especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva;

IIT - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e¢ servigos 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;

IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou
impeca a participagdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruigdo e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressdo, a
comunicagdo, ao acesso a informacdo, a compreensdo, a circulagdo com seguranga,
entre outros, classificadas em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias ¢ nos espagos publicos e privados
abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetonicas: as existentes nos edificios publicos e privados;

¢) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de transportes;

d) barreiras nas comunicagoes ¢ na informacdo: qualquer entrave, obstaculo, atitude
ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
mensagens ¢ de informagdes por intermédio de sistemas de comunicagdo e de
tecnologia da informagao;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impegam ou prejudiquem a
participagdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condigdes e
oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnolédgicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com
deficiéncia as tecnologias (Brasil, 2015, n.p.).
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No que diz respeito as barreiras identificadas acima, verifica-se que elas repercutem
diretamente no contexto educacional. Por exemplo, o acesso ao ambiente escolar pode ser
comprometido quando o aluno com deficiéncia se depara com as barreiras urbanisticas, as quais
podem interromper ou dificultar seu deslocamento. Além disso, quando fisicamente presente
no espaco escolar, esse aluno por vezes encontra barreiras arquitetonicas que impedem ou
restringem o seu acesso a sala de aula. Nesse mesmo sentido, ¢ fundamental considerar as
barreiras comunicacionais € informacionais, uma vez que a comunicacao clara e acessivel entre
educadores e educandos constitui elemento central do processo de ensino-aprendizagem. Por
fim, destacam-se as barreiras atitudinais, caracterizadas por comportamentos e posturas que
prejudicam a participacdo social dos estudantes no espago escolar. Soma-se a isso a presenga
de barreiras tecnologicas, que, em um cenario educacional marcado por constantes adaptacdes
as tecnologias digitais, podem representar um significativo obsticulo ao processo de
aprendizagem desses alunos.

A aplicacdo do modelo social considera os diferentes contextos concebidos a partir de
uma perspectiva inclusiva, especialmente no que se refere a acessibilidade, que deve garantir o
acesso de todos a espagos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificacdes, transportes,
informagio e comunicagio efc. E preciso, nesse processo, considerar a necessidade de um
desenho universal que vislumbre uma arquitetura inclusiva para além das pessoas com
deficiéncia fisica, incluindo idosos, maes que possuem carrinhos para transitar e tantas outras
pessoas que possuem dificuldades de acesso aos diferentes espacos devido a sua arquitetura.
Para Sassaki (1997, p. 142), o desenho universal refere-se a uma mudanga paradigmatica na

forma de planejar espacgos e servigos, conforme explicita:

Apds uma fase em que predominam as adaptacdes feitas nas calgcadas e em alguns
Onibus ou peruas (vans), as quais tém evidente aparéncia de providéncia destinada a
pessoas com deficiéncia, estamos na fase em que cada vez mais espagos urbanos e
meios de transporte ja estdo sendo planejados e construidos de tal forma que neles ndo
se nota nada de especial. Isso constitui um dos sinais do surgimento de uma sociedade
inclusiva.

Portanto, embora haja uma legislacao que respalde a acessibilidade para as PCD sob a
perspectiva do desenho universal, persistem questdes relativas a sua execucdo, fiscalizagdo e a
garantia de que os ambientes estejam, de fato, cumprindo o dever social de serem inclusivos.
Isso € debatido por Lima (2022), PCD que, em seu trabalho “(In)visibilidades e experiéncias de
pessoas com deficiéncia na cidade de Uberlandia (2015-2022), discute as experiéncias desse

grupo na cidade de Uberlandia/MG — cidade em que este trabalho ¢ construido. Assim, analisar
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a acessibilidade escolar implica considerar o percurso até a escola e a qualidade de vida dos
alunos para além do ambiente escolar.

Nesse horizonte, Lima (2022), mulher negra com deficiéncia fisica genética, analisa,
para além de sua propria perspectiva, a de outros moradores da cidade considerada referéncia
em inclusdo, evidenciando, a partir de suas experiéncias, o distanciamento entre a legislacao e
a realidade vivenciada pelas PCD. Esse distanciamento ¢ de suma importancia para a analise
do tema, especialmente ao se considerarem as perspectivas daqueles que constituem o publico-
alvo da propria legislacao.

Nesse contexto, Lima (2022) discute, ao analisar a entrevista de uma de suas fontes, a
relacdo da pessoa com deficiéncia com a maternidade e a sexualidade, evidenciando que as

barreiras ndo se limitam a legislacdo, mas se manifestam também no dmbito social.

Nesse sentido, manifestacdes como estas destacadas podem dizer muito sobre a cidade
e sua populacdo com e sem deficiéncia, o primeiro ponto a ser destacado ¢é a
movimentagdo do grupo de pessoas com deficiéncia em busca de conscientizagdo no
caso das vagas de automodveis destinadas a elas, isso indica que essa situagdo ¢
cotidiana e que a populagdo sem deficiéncia ndo detém uma percepgdo inclusiva da
questdo. A partir disso, também podemos pensar na luta pela permanéncia de direitos
quando observamos um grupo de pessoas com deficiéncia se manifestando contra
projetos de leis que ferem sua liberdade e direitos civis. Dessa forma os relatos de
experiéncia contribuem e questionam a referéncia da cidade como exemplo de
acessibilidade. Também € possivel pensar quais locais as pessoas com deficiéncia tém
ocupado, que ndo se restringe mais a locais hospitalares e reabilitacionais, mas
também se ocupa de lazer e entretenimento seja com os amigos ou em familia como
a entrevistada Cristal (Lima, 2022, p. 49).

Dessa forma, mesmo diante de uma legislagdo que supostamente garante a inclusao,
ainda se percebem resisténcias sociais a circulacao das PCD nos diferentes espacos e ao efetivo
respeito aos seus direitos, para além da previsdo normativa que assegura a execugao dos direitos
sociais.

No ambito da analise dessa monografia, faz-se necessario mobilizar o olhar critico que
orienta este trabalho, tendo em vista que o ambiente escolar também ¢ analisado. Embora nao
se explicite de que maneira esse ambiente deve ser acessivel, o acesso a informagdo conduz a
problematizacdo do espago escolar, que ainda enfrenta reformas para se tornar efetivamente

inclusivo, conforme aponta Lima (2022, p. 54):

Sendo assim, podemos visualizar as diversas questdes que um aluno com deficiéncia
pode passar durante sua trajetoria escolar, o que resulta na evasao desses alunos como
também dificulta sua inser¢do em outros espagos. Para que de fato essa inclusdo
escolar acontega precisamos nos atentar para “as barreiras existentes no dia-a-dia para
inclusio dos alunos em situagdes de desvantagem™ e colocar em acdo legislagdes que
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contemplem a acessibilidade como um desses meios, isso pensando em todas suas
dimensdes, arquitetonica, atitudinal, pedagogica, comunicacional etc.

Nesse sentido, com vistas a garantia da inclusdo, os demais aspectos previstos na
legislag@o anteriormente mencionada evidenciam-se essenciais no ambito escolar, como ocorre
com o desenho universal, que ndo demanda adapta¢ao, pois sua propria concepgao ja ¢ pensada
para ser utilizada por todas as pessoas.

Nessa perspectiva, pensar na tecnologia assistiva ou na ajuda técnica constitui meio
fundamental para assegurar o gozo de direitos pelas PCD. Como o proprio termo indica, essa
garantia pode se concretizar tanto por meio de recursos tecnologicos quanto pela atuacao de
profissionais capacitados para exercer essa funcao.

Além disso, Lima (2022) defende a eliminagdo de barreiras de qualquer natureza que
interfiram na vida plena da PCD. A garantia da comunicagdo abrange o braile, a audiodescri¢ao
e a Libras, o que, quando pensado no contexto escolar, ainda se configura como desafio. Poucas
escolas oferecem tais recursos de maneira efetiva, especialmente no que se refere a Libras, uma
vez que a formagdo docente inicial ndo prepara integralmente os professores para ministrar
aulas acessiveis a alunos surdos. Isso gera a necessidade da presenga de profissionais
especializados em sala de aula para realizar a media¢do linguistica.

No mesmo movimento de analise do Art. 3° do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
(Brasil, 2015) e de seus desdobramentos, compreende-se a necessidade de adaptagdes nos
diferentes meios para assegurar que a PCD participe e usufrua de seus direitos como qualquer
outro cidaddo. Assim, pensar em mudancas no ambiente escolar ndo se configura como medida
extraordinaria ou revoluciondria, mas como cumprimento das leis que asseguram direitos as
PCD. Cabe ainda destacar que o mesmo artigo ressalta a importancia da presenca do
profissional de apoio escolar, responsavel por auxiliar o aluno com deficiéncia nas atividades
em que houver necessidade.

O Capitulo IV do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia trata especificamente do “Direito

a Educacgdo” das PCD e dispde, no Art. 27°, que

[a] educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses ¢
necessidades de aprendizagem.

Paragrafo tinico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade
assegurar educacdo de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de
toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagdo (Brasil, 2015, n.p.).
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Conforme esse Estatuto, ¢ assegurado as PCD um ambiente escolar inclusivo. Contudo,
essa garantia ndo se concretiza plenamente na realidade escolar brasileira atual, uma vez que a
presenca do estudante na sala de aula regular nem sempre se traduz em efetiva inclusao.

Em minha experiéncia no Pibid, observa-se que alunos com laudo de deficiéncia sao
inseridos na sala regular e, quando considerados como necessitando de apoio, recebem a
presenca de um profissional para auxilia-los em suas demandas. Entretanto, conforme
observado por mim e demais participantes do Programa no cotidiano da sala de aula, esses
alunos sdo, muitas vezes, segregados, uma vez que permanecem restritos a interagdo com seus
apoios escolares, gerando uma dindmica mais préxima da integra¢ao do que da efetiva inclusao.

Além disso, ndo s3o todas as PCD que recebem apoio escolar para auxiliar diretamente
em suas demandas, embora recebam suporte semanal com profissionais da area da educacao
especial. Trata-se, contudo, de uma realidade que ainda constitui privilégio de uma escola
vinculada a UFU, que dispde de um setor especifico para atender as demandas de alunos
neurodivergentes. Esse cendrio difere significativamente da realidade da maioria das escolas
estaduais, que frequentemente possuem suporte reduzido para o acompanhamento e o
desenvolvimento desses estudantes.

Nesse contexto, a legislagdo estabelece como responsabilidade do poder publico
assegurar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar um sistema educacional
inclusivo, bem como promover o aprimoramento dos sistemas educacionais. Prevé, ainda, a
elaboracdo de um projeto pedagogico que contemple o atendimento educacional especializado,
a oferta da educacdo bilingue em Libras e lingua portuguesa e a disponibiliza¢do de recursos
individualizados e coletivos que garantam o desenvolvimento da PCD e a sua permanéncia na
escola.

Ademais, a norma aponta para o incentivo a producgdo de pesquisas voltadas as PCD,
com vistas ao aprimoramento das praticas educacionais destinadas a esse publico, bem como
para o planejamento e a realizacdo de estudos de caso individualizados, de modo que os
estudantes sejam atendidos conforme suas demandas pessoais € de desenvolvimento.

Diante dos temas expostos e dos artigos analisados do Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, observa-se que essa normativa abrange dimensdes que transcendem a sala de aula,
contemplando o direito ao trabalho, ao esporte, a satide, a cultura e ao lazer. A legislagao,
portanto, defende para as PCD uma vida plena em suas multiplas dimensdes. De fato, a
efetivacdo do direito a educagdo pressupde condi¢des que garantem essa plenitude; ignorar tais

aspectos significaria negar a propria esséncia da inclusao.
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No entanto, este trabalho concentra o olhar, de modo mais especifico, em um dos eixos
desse vasto campo de direitos: os objetivos educacionais presentes no Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia. Essa escolha ndo se configura como uma tentativa reducionista diante da amplitude
de uma lei tao significativa, mas como a valorizagao da educagdo enquanto potencial espaco de
acesso a inclusao.

A vista disso, o papel atribuido ao professor nas legislagdes voltadas a inclusio revela-
se de suma importancia, especialmente no que diz respeito a necessidade de um posicionamento

critico. Nessa perspectiva, Seffner (2007, p. 7-8) afirma que

[e]xige de cada professor uma grande dose de for¢a e de empenho pedagdgico olhar
para uma turma de alunos e alunas, com tanta gente diferente, e dizer: todos aqui
podem aprender, e todos aqui t€ém algo a ensinar para os demais. Isso ¢ algo que esta
na contramao de quase tudo que se vive na sociedade, e na contramao de boa parte do
pensamento pedagogico de senso comum mais tradicional, e especialmente estd na
contramdo do que a midia em geral divulga como sendo “modelos de sucesso” em
matéria de se dar bem na vida, que sdo sempre carreiras marcadas por forte
individualismo. Nos dias de hoje, uma professora tem que ter uma enorme dose de
sensibilidade para lidar com a inclus@o escolar, pois ¢ dificil acreditar que surdos,
cegos, gueis, lésbicas, travestis, cadeirantes, deficientes mentais, gente mais velha,
bagunceiros e comportados, umbandistas e catolicos, interessados e desinteressados,
limpos e sujos, bem educados e mal educados, possam aprender em conjunto, num
clima de inclusdo, aceitagao, respeito e harmonia. Isso explica porque, na maior parte
das vezes, quando perguntado acerca da inclusdo escolar, o professor diga que ¢
favoravel, mas logo em seguida comece a enumerar os problemas de se fazer isso. Os
problemas logicamente existem, mas eles ndo devem constituir motivo para que se
volte ao antigo sistema da exclusdo sistematica dos diferentes.

De modo favoravel ao posicionamento de Seffner (2007), compreendo que parte
fundamental do processo de inclusdo reside na formacdo docente, a fim de que nos tornemos
professores pedagogicamente mais comprometidos, capazes de olhar para todos os sujeitos de
uma turma e reconhecer suas necessidades de aprendizagem, rompendo com barreiras
historicamente construidas no territorio educacional brasileiro. Completo essa reflexdo,

novamente, com palavras do mesmo autor:

O que fica claro ¢ que hd um pensamento de fundo que articula as nogdes de quem
merece ser incluido, e quem ndo merece. H4 um coédigo de valores que precisa ser
discutido. Segundo esse codigo, tem gente que nao merece ser incluida, e quem nado
merece tem que ser entdo excluido. Muitas vezes, analisando o discurso escolar, fica
claro que apenas aqueles que de fato desejam ser incluidos devem ser incluidos. Dessa
forma, quem '"resiste" a proposta de conteudos e competéncias da escola, ¢ de
imediato rotulado como alguém que ndo quer ser incluido, e o melhor entdo é que
fique de fora. Mas estamos tratando de criangas e adolescentes, que ndo tem clareza
com relacdo a importancia dos aprendizados escolares para seu futuro, profissional e
pessoal, e que ndo podem ser tratados como sujeitos portadores de um plano racional
para suas vidas (Seffner, 2007, p. 5).
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Nesse sentido, compreendo que a mudanca de perspectiva comega sua constru¢ao na
formagao docente. Assim sendo, o Pibid constitui parte importante dessa for¢a motriz, ao inserir
nas escolas de educacgao basica pesquisas que problematizam o ensino para além de curriculos
engessados, que buscam, cada vez mais, delimitar e controlar o que os professores ensinam em
sala de aula, mantendo a légica de que apenas determinados sujeitos frequentam as escolas

como detentores do conhecimento.
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4 ENSINAR HISTORIA PARA TODOS: O PIBID COMO PONTE ENTRE A
UNIVERSIDADE E A EDUCACAO BASICA

Nesta se¢do, busco discorrer sobre como minha experiéncia enquanto aluna do curso de
Licenciatura em Historia, inserida em uma escola de educagdo basica, como participante do
Pibid, teve forca motriz para pensar a inclusao escolar para além do que ¢ debatido em uma sala
de aula universitaria.

O Pibid integra a Politica Nacional de Formagao de Professores do Ministério da
Educacao (MEC), cujo propdsito € inserir alunos de graduacao em licenciatura, a partir do 3°
periodo do curso, na realidade escolar brasileira, especialmente com o fornecimento de bolsas
ofertadas pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) (Pibid,
2024). Em minha experiéncia, participei do “Edital N° 10/2024”, enquanto cursava o 7° periodo
de graduagdo em Historia na UFU. O direcionamento para a escola a ser alocada funcionou por
meio de sorteio e, desse modo, fui sorteada para ser “pibidiana” na Eseba, conforme
mencionado anteriormente.

Diferentemente dos periodos de estagio em meu curso, nos quais temos poucas horas de
inser¢do em sala de aula escolar, culminando na impossibilidade de conhecer as
particularidades de cada turma e criar conexdes com os estudantes, o Pibid permite criar
relagdes mais amplas com as turmas observadas, uma vez que possui a carga horaria semanal
de 10 horas. Assim, € possivel desenvolver projetos escolares com base nas particularidades de
cada aluno e turma, com um olhar atento em sala de aula.

A Eseba localiza-se na cidade de Uberlandia/MG, no bairro Nossa Senhora Aparecida,
na regido central da cidade, interligada ao Campus Educagao Fisica da UFU. A escola ¢ dividida
em trés pavimentos com rampas de acesso, sendo o primeiro destinado ao 8° e 9° ano do ensino
fundamental no periodo da manha, e ao 1° e 2° periodo da educacdo infantil, no periodo da
tarde. Além disso, o pavimento recebe o espago cultural da escola, a sala dos professores da
educagdo infantil, a brinquedoteca, o almoxarifado, a enfermaria e as salas especializadas de
Artes Visuais, Danca ¢ Musica.

O segundo pavimento da escola, por sua vez, possui salas ocupadas pelo 4° e 7° ano do
ensino fundamental, no turno da manha, e 1° e 3° ano do ensino fundamental no periodo da
tarde. Ademais, contempla a biblioteca, o Laboratdrio de Psicologia e a sala dos professores da
alfabetizacao.

Enquanto isso, o terceiro pavimento abriga as demais salas do corpo docente,

organizadas por areas, bem como os espacos administrativos da escola, a sala de educagdo
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especial e os laboratorios destinados as disciplinas de Informatica, Historia, Geografia, Ciéncias
da Natureza, Matematica e Lingua Portuguesa.

Em ambito geral, para além de compreender o espaco escolar, faz-se necessario
compreender a inclusdo no contexto mais amplo da cidade. Isso porque o estudante ndo se insere
de maneira isolada em uma escola — seja ela inclusiva ou ndo —, mas depende de condi¢des
concretas para chegar até ela, de formas adequadas de deslocamento e da garantia de qualidade
de vida para além do ambiente escolar. Incluir, portanto, significa assegurar condi¢des de vida
dignas para todos.

Nesse sentido, a cidade de Uberlandia/MG possui institui¢des voltadas as PCD, como a
Associagdo dos Paraplégicos de Uberlandia (Aparu), a Associagdo dos Deficientes Visuais de
Uberlandia (Adeviudi) e a Apae, além de Organizacdes ndo governamentais (ONGs), como a
Zeiza Dojo — Casa do Autista, que busca incluir esse grupo na sociedade por meio de esportes
e atendimentos multidisciplinares, com vistas a qualidade de vida e inclusdo fora do ambiente
escolar.

Nesse mesmo sentido, cabe analisar as frotas de Onibus da cidade, considerando o
deslocamento das PCD e das pessoas com mobilidade reduzida. Embora se trate de um
transporte publico considerado inclusivo por dispor de elevadores, a auséncia de manutengao
desses equipamentos pode gerar desconforto e comprometer sua efetividade, como argumenta

Lima (2022, p. 41):

[Blasta tentar circular pela cidade no transporte ptiblico para nos depararmos com os
mais variados problemas, entre eles, o ndo funcionamento do elevador nos Onibus; as
cal¢adas completamente inadequadas para a locomog¢édo de cadeirantes, obrigando o
usuario inimeras vezes a dividir a rua com os carros e outros veiculos.

Portanto, ¢ necessario ultrapassar a nocao de escola inclusiva e avancar em dire¢do a
uma sociedade inclusiva, como discutido na primeira se¢dao deste trabalho e defendido por
Sassaki (1997). A inclusdo deve ser pensada para além do ambiente escolar, uma vez que as
PCD também necessitam da garantia de seus direitos a satde, a cultura, ao lazer e aos demais
aspectos que constituem sua cidadania.

Em 2025, durante reunido entre a direcdo escolar e “pibidianos”, a Eseba informou
possuir 685 estudantes — divididos entre 384 no periodo da manha e 301 no periodo da tarde —
, sendo 101 deles publico-alvo da educacado especial. Logo, uma média de 14,74% de alunos da
escola possui algum tipo de deficiéncia, constituindo-se uma porcentagem relevante para se

pensar a inclusdo escolar, conforme discutido por Seffner (2007, p. 2-3):
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Nos ultimos anos, contra todas as adversidades, a escola publica brasileira
experimentou um notavel crescimento no nivel fundamental de ensino, conseguindo
praticamente atingir o acesso universal. Ou seja, pela primeira vez na historia
brasileira, temos vagas para todas as criangas em idade de cursar as séries do ensino
fundamental. Também tivemos uma grande ampliag@o no acesso ao ensino médio, e
nas modalidades de educagdo de jovens e adultos. O ingresso de tantas e tdo diferentes
criangas e jovens, a maioria pertencentes a setores da sociedade tradicionalmente
excluidos dos beneficios da educagdo (e, por conseqiiéncia, do exercicio pleno da
cidadania), vem causando forte impacto nas estruturas escolares.

Assim sendo, para além da inclusdo dos mais diversos grupos de estudantes na escola,
observa-se que o processo segregador direcionado aos alunos com deficiéncia foi gradualmente
perdendo forca, dando lugar a integracdo desses estudantes nas escolas de educacdo basica
tradicionais ¢ rompendo com a logica das antigas instituigdes de “educagao especial”. Nesse
contexto, ¢ fundamental observar essa mudanca historica para que a propria escola também se
transforme.

Com a entrada de grupos tradicionalmente excluidos no espago escolar, torna-se
necessario revisar aquilo que € ensinado e as formas pelas quais o ensino ¢ estruturado. Vale
ressaltar que, historicamente, a escola ndo foi espaco destinado a mulheres, pessoas negras,
indigenas, PCD, entre outros grupos. Mudar, portanto, ainda ¢ urgente para que a inclusio se
efetive de maneira ampla.

Nesse mesmo sentido, cabe definir o conceito de “capacitismo” para melhor
compreender como ele pode ser lido para além da sala de aula: o termo ¢ definido como uma
forma de preconceito direcionada as pessoas com deficiéncia, estabelecendo padrdes de
funcionalidade, autonomia e produtividade, que excluem ou inviabilizam aqueles que nao
atendem a esses critérios. Desse modo, ele ndo se limita a agdes explicitas, uma vez que esta
enraizado em discursos, politicas e outros ambitos que refor¢am as ideias de “padrao” e

“normal”, contribuindo para a marginalizagao da deficiéncia.

4.1 Para além do curriculo: efetivar um ensino que considere singularidades

Inicialmente, pensar a educagdo para todos ¢ desafiar curriculos pré-estabelecidos em

uma légica segregadora. Conforme Louro, Felipe e Goellner (2013, p. 46),

excéntrico ¢ aquele ou aquilo que esta fora do centro; € o extravagante, o esquisito; é
também, o que tem um centro diferente, um outro centro. Jogar com acepgdes
dicionarizadas das palavras pode se mostrar um exercicio interessante: pode nos
ajudar a pensar sobre as formas como se estabelecem as posigdes de sujeito no interior
de uma cultura — e, consequentemente, pode nos ajudar a pensar sobre as formas como
a escola e o curriculo realizam sua parte neste empreendimento.
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Nesse sentido, observo como o Pibid teve forga motriz em permitir observar o que €
considerado diferente em ambientes escolares e, desse modo, buscar formas para agir
diferentemente frente aos curriculos pré-estabelecidos. Como relatado em trecho anterior,
percebo como a experiéncia no Projeto difere dos estagios, especialmente ao conseguir criar
vinculos com os estudantes na Eseba. Isso foi possivel devido ao maior periodo de experiéncia
em sala de aula, culminando na observagdo detalhada das demandas dos estudantes para além
do que o professor regente consegue observar, sendo responsdvel por ministrar diversos
conteudos em um curto prazo de tempo.

Em minha experiéncia enquanto “pibidiana”, busquei observar detalhadamente os
alunos com deficiéncia para além de seus diagnosticos, além de como se portavam diante das
aulas. Assim sendo, percebi uma especificidade que se manifestava na maioria dos estudantes:
o interesse pelos desenhos. Alunos com deficiéncia ou ndo — autistas, superdotados e
neurotipicos — demonstravam afinidade com os desenhos, que muitas vezes funcionavam como
uma valvula de escape diante da aula expositiva, desviando a aten¢do do conteudo trabalhado.

Nesse contexto, a dedicacdo semanal de 10 horas para o Programa baseia-se
principalmente na divisao de momentos em sala de aula, destinados ao acompanhamento da
regéncia docente da professora supervisora, bem como encontros com o grupo para debates
acerca do que foi observado. Outrossim, os alunos participantes sdo convidados a ministrar
aulas e desenvolver projetos na instituicao escolar. Parte desta pesquisa foi construida a partir
de um convite da professora supervisora para realizar uma regéncia com as turmas observadas
do 8° ano, articulada as trocas de experiéncias realizadas pelo grupo em momentos semanais
de estudo e debates sobre o perfil dos alunos. Apos as analises e discussdes com os colegas,
identifiquel um elemento comum entre as turmas: a afinidade com o desenho — conforme
supramencionado —, bem como o uso recorrente da imaginacao e da criatividade.

Em didlogo com as referéncias mobilizadas pela professora supervisora, que envolvia
os alunos por meio de metodologias ativas, durante o processo de preparagdo da aula deparei-
me com um dilema: como apresentar o tema da presenga feminina na Revolugdo Francesa de
maneira didatica, deslocando-me do referencial curricular tradicional e tensionando aquilo que
historicamente foi produzido como diferente ou excepcional. Essa inquietacdo encontra
respaldo nas reflexdes de Louro, Felipe e Goellner (2013, p. 46), ao problematizar a

centralidade de determinados saberes e sujeitos nos curriculos escolares:
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Em coeréncia com esta logica, em nossas escolas, as ciéncias e 0os mapas, as questoes
matematicas, as narrativas historicas ou os textos literarios relevantes sempre
assumem tal identidade como referéncia. A continua afirmacdo e reafirmagdo deste
lugar privilegiado nos faz acreditar em sua universalidade e permanéncia; nos ajuda
a esquecer seu carater construido e nos leva a lhe conceder a aparéncia de natural.
Todas as produgdes da cultura construidas fora deste lugar central assumem o carater
de diferentes e, quando ndo, sdo simplesmente excluidas dos curriculos, ocupam ali a
posicao do exotico, do alternativo, do acessorio.

Ao considerar esse cenario, partimos de uma perspectiva inclusiva que amplia a nogao
de inclusdao para contemplar também contetdos historicamente pouco trabalhados nos
curriculos escolares: a presenc¢a feminina em um contexto marcado pela perspectiva masculina,
articulando igualmente a discussdo de género.

Embora, na Eseba, o curriculo apresente flexibilidade para trabalhar essas tematicas, ¢
importante destacar que, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no 8° ano — turmas
observadas e envolvidas nas atividades — o tema ndo aparece como e€ixo tematico nas
habilidades gerais. A Revolug¢do Francesa, por sua vez, ¢ mencionada apenas na habilidade
EF08HIO4, que orienta a “[i]dentificar e relacionar os processos da Revolucao Francesa e seus
desdobramentos na Europa e no mundo” (Brasil, 2017, p. 425).

No Curriculo Referéncia de Minas Gerais, na area de Historia, a habilidade
correspondente — EFOSHIO4X — apresenta formulagdo semelhante: “[i]dentificar e relacionar
os processos da Revolucao Francesa e seus desdobramentos na Europa e no mundo, destacando
a importancia da Declaragdo dos Direitos Humanos para a sociedade atual” (Minas Gerais,
2018, p. 862-863).

Em ambos os documentos, a perspectiva de género ndo aparece explicitamente como
dimensdo de andlise da Revolugdo Francesa, mantendo-se uma narrativa centrada pela
perspectiva do homem branco e heterossexual, nas circunstidncias de “normalidade”, em
sujeitos historicamente legitimados como universais. Nesse enquadramento, a conquista do
voto feminino em periodos posteriores a Revolugao Francesa permanece silenciada.

Nesse sentido, o plano de curso de 2025 para o 8° ano da CAP/Eseba-UFU organiza o
conteudo a partir da perspectiva da configuracio do poder e das relacdes de género,
estruturando-o em trés eixos: 1) Introducdo a pesquisa historica; 2) Politica; 3) Relagdes de
género (Eseba, 2022). E importante ressaltar que a Eseba é um CAP reconhecido pelo MEC
como escola-laboratdorio. Nesse contexto, Santos (2024, p. 332-333), professora da Eseba,

observa que:

A proposta curricular para o oitavo ano do ensino fundamental mostra-se, portanto,
flexivel e, de certa maneira, também bastante original em comparagdo com o que
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habitualmente ¢ discutido nessa etapa de ensino em outras escolas. Essa diferenga, no
entanto, também acarreta algumas dificuldades, pois com frequéncia sdo feitas
comparagdes entre o curriculo do CapEseba-UFU e o de outras escolas por estudantes
¢ familiares. E, ainda, ainda que tenhamos livros didaticos produzidos por muitas
editoras a nossa disposi¢do, raramente encontramos materiais que tratem de questdes
de género, da historia das sexualidades ou até mesmo da histéria das mulheres nesses
materiais. Nos ultimos anos em que tenho sido professora das turmas de oitavo ano,
tenho iniciado minhas reflexdes sobre género com os estudantes questionando-os a
respeito dessa auséncia: se mulheres e minorias sexuais sempre existiram, por que
razdo elas ndo aparecem nos livros didaticos de Historia?

Desse modo, Santos (2024) problematiza como, embora a escola ainda possua certa
liberdade para abordar esses temas, persiste a resisténcia de algumas familias em relacdo a eles.
Isso reforca a ideia central deste trabalho: a inclusao escolar, entendida como educagdo para
todos, transpassa a legislagdo e os planos pedagogicos, exigindo uma constru¢do mais ampla,

conforme defende Mantoan (2015, p. 87-88, grifos da autora):

A essa maneira de fazer educacdo comum e educagdo especial podemos chamar de
pedagogia da diversidade. Ela se destina a etnia, religides, géneros, minorias em
geral. Celebra identidades estaveis, prontas, que se impdem como representativas de
grupos que buscam, entre outros objetivos, a afirmagdo social. Difere por completo
da pedagogia da diferenca, constituida no entendimento pleno da inclusdo e destinada
a alunos que ndo se repetem e para os quais ¢ impensavel sugerir qualquer
“customizagdo” educativa.

Nesse sentido, compreendo como o Pibid possibilita aos licenciandos em formagao
desenvolver um olhar critico voltado a sala de aula, considerando as suas diversidades nas
relacdes de género, nas desigualdades e nas relagdes étnico-raciais. Dessa forma, busco,
enquanto professora em formacdo, lapidar estratégias e metodologias para atuar de maneira
intencional e reflexiva, considerando as multiplas facetas da educagdo. E fundamental
compreender que diferentes realidades permeiam a educagdo e, nesse mesmo sentido, a
inclusdo. Assim, a reflexdo critica que se desenvolve no Pibid permite perceber, como aponta

Louzeiro (2020, p. 69), que

[e]xiste uma estrutura que ¢ formada basicamente pelo capacitismo e pela psicofobia
e que se compode também das intersecgdes com outros preconceitos presentes na nossa
sociedade, como o preconceito de género, de raca, de classe social, entre outros, que
tem servido de base para a nossa exclusao social.
E necessario, para debater a inclusdo, considerar diversas instancias sociais que
perduram para além do simples ato de incluir. Nesse trabalho, realizado em sala de aula com

alunos com deficiéncia ou nao, busquei também analisar suas perspectivas diante das formas

como percebem o mundo, considerando o contexto historico escolar. Tal analise foi feita sob



50

uma perspectiva feminina, a fim de compreender como os alunos se relacionavam com um tema
que ainda precisa ser tratado socialmente, com atenc¢do especial a perspectiva de mulheres com
deficiéncia na logica do feminismo. Sendo assim, reitero esse argumento com a posi¢ao de

Louzeiro (2020, p. 68):

O que vivemos hoje ¢ o resultado de enfrentamentos constantes, em todos os campos,
sendo a educagdo um dos principais. Essa ¢ uma luta que precisa seguir seu curso e €
nosso papel trabalharmos juntas para que isso aconteca. E uma construgdo sobre a
qual precisamos ter a consciéncia de que muitos de seus resultados ndo serdo vistos
ou vividos por nos que hoje lutamos, mas pelas geragdes futuras, assim como muitos
dos resultados que vivemos hoje sdo frutos dos movimentos de geragdes passadas.

Nesse horizonte, compreendo que os professores, como ponte educacional para a
inclusdo, ndo devem ignorar o novo, mas sim experienciar, lutar e buscar desenvolver, com os
recursos disponiveis, estratégias que possibilitem a construcao coletiva de um espaco escolar

inclusivo para todos.

4.2 Além do conteudo: relagdes, experiéncias e sentidos na formacao de todos em uma

aula analisada

A Indubitavelmente, o Pibid configura uma das formas de adentrar nas salas de aula
pela primeira vez, na condi¢do de futuros professores criticos, moldando-nos como docentes.
Em geral, minha perspectiva inicial ap6s ter atuado como auxiliar de sala de aula na educagao
infantil permeia a ideia de que o ludico ndo consiste mais em algo primordial no ensino
fundamental, especialmente no contexto vivenciado no 8° ano.

Nesse contexto, percebe-se que o ensino fundamental se desprende do imaginario e dos
desenhos, uma vez que € pautado na escrita. No processo entre entender o que ¢ lido e transpor
esse aprendizado por meio da escrita, de maneira passiva, o estudante pouco se questiona ou €
instigado a questionar o contetido. Logo, ndo atua como participante direto do conhecimento
nem como autor de suas proprias atividades em sala de aula. Como questiona Batista (2024, p.

17),

[p]ara além de desenvolver os contetdos curriculares a partir da leitura e escrita, qual
seria a contribuicao no ensino-aprendizagem de Historia de praticas pedagdgicas que
privilegiem a preocupagdo com a percepcdo e desenvolvimento estético dos
estudantes com relacdo aos contetdos abordados? Tradicionalmente, aferimos a
aprendizagem dos estudantes através da escrita. Nao seria a expressao visual enquanto
elaboragdo do conhecimento também um caminho para obtermos pistas sobre a
percepgcéo do aluno sobre a teoria?
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Para pensar criticamente e relacionar o conteido com as observagdes feitas em sala de
aula, na perspectiva dos alunos, bem como transitar entre pistas sobre as percepgdes deles diante
dos assuntos abordados em sala, baseei uma aula ministrada em uma producao histérica em
formato de quadrinhos. Assim, a ideia foi apresentar a obra Mulheres na luta: 150 anos em
busca de liberdade, igualdade e sororidade, de Breen e Jordahl, publicada em 2019.

Nessa aula, os alunos foram informados sobre a fonte utilizada, de modo que foram
conduzidos a relaciona-la para além de um processo factual, mas como uma construgao
condizente ao contexto no qual as autoras vivenciavam. Os quadrinhos do livro foram
projetados na lousa com o auxilio de um projetor. Ao mesmo tempo em que eu os lia em voz
alta, em tom explicativo, utilizava o momento para indagar os alunos sobre o tema abordado,
colocando-os como agentes criticos dessa explicagdo para a melhor interpretacdo do conteudo
apresentado.

Para um melhor desenvolvimento do processo reflexivo, as paginas 28 a 33 do livro
Mulheres na luta: 150 anos em busca de liberdade, igualdade e sororidade, de Breen e Jordahl

(2019), utilizadas em sala de aula, estdao disponibilizadas nas Figuras 2, 3,4, 5,6 ¢ 7.

Figura 2 — Pagina 28 do livro Mulheres na luta:
150 anos em busca de liberdade, igualdade e
sororidade, de autoria de Breen e Jordahl
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JEAN-JACQUES ROUSSEAU
(1712-1778)
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0BRA, "EMILIO", ARGUMENTAVA CONTRA HOMENS ERAM FUNDAMENTALMENTE PIFERENTES-

AESCOLA AUTORITARIA DA EPOCA.

05 GENEROS SE COMPLEMENTAM. O
HOMEM E ATIVO E FORTE, ENQUANTO A
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A SENSATEZ.

S
Fonte: Breen e Jordahl (2019).

Figura 3 — Pagina 29 do livro Mulheres na luta: 150 anos

em busca de liberdade, igualdade e sororidade, de autoria
de Breen e Jordahl
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Fonte: Breen e Jordahl (2019).

05 RENOMADOS FILOSOFOS
ALEMAES KANT E HEGEL
CONCORDAVAM PLENAMENTE
COM ROUSSEAU EM RELAGAO
A INFERIORIDADE DA MULHER.

Figura 4 — Pagina 30 do livro Mulheres na luta:
150 anos em busca de liberdade, igualdade e
sororidade, de autoria de Breen e Jordahl



FELIZMENTE, TAMBEM HAVIA PENSADORAS MULHERES...

OLYMPE DE GOUGES
(1748-17q3)
MARY WOLLSTONECRAFT
(1759-1797)

e/
Fonte: Breen e Jordahl (2019).

Figura 5 — Pagina 31 do livro Mulheres na luta: 150 anos em

busca de liberdade, igualdade e sororidade, de Breen e
Jordahl
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FELIZMENTE, A ESCRITORA E FILOSOFA
INGLESA MARY WOLLSTONECRAFT
CONTINUOU A MESMA LUTA.
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ANOS MAIS TARDE.
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Figura 6 — Pagina 32 do livro Mulheres na luta: 150 anos em
busca de liberdade, igualdade e sororidade, de autoria de

Breen e Jordahl

ENQUANTO ERA DIRETORA DE UM
COLEGIO PARA MENINAS EM LONDR=S,
WOLLSTONECRAFT ESCREVEU SEU
PRIMEIRO LIVRO, *REFLEXOES SOBRE A
EDUCACAQ DE NOSSAS FILHAS” (i727).

UMA EDUCAGAO IGUAL
PARA MENINAS E MENINOS
BENEFICIARIA TODA A
SOCIEDADE. MULHERES COM
UMA BOA EDUCACAQD SERIAM
CIDADAS MAIS UTEIS.

BELEZA E BORDADO DO QUE

~ E, ALEM DO MAIS,
TERIAM CONVERSAS

MAIS INTERESSANTES
COM SEUS MARIDOS.
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E AO MERCADO DE TRABALHO.
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Fonte: Breen e Jordahl (2019).

Figura 7 —Pagina 33 do livro Mulheres na luta: 150 anos em busca
de liberdade, igualdade e sororidade, de autoria de Breen e Jordahl



DURANTE A REVOLUCAO
FRANCESA, A FRANCA GANHOU SUA
CONSTITUICAO, A DECLARAGAO DOS
DIREITOS DO HOMEM E DO CIDADAO,

UM DOCUMENTO CHEIO DE PALAVRAS
BONITAS SOBRE "LIBERDADE,
IGUALDADE E FRATERNIDADE".

INFELIZMENTE,

ESSES NOVOS
DIREITOS

VALIAM APENAS

PARA 05

HOMENS.

A ESCRITORA E FEMINISTA OLYMPE
| DE GOUGES FICOU FURIOSA E, EM 1741,
| ESCREVEU UMA CONSTITUICAO ALTER

NATIVA.

DECLARAGAO

DOS DIREITOS

DA MULHER E
DA CIDADA

”‘5-5 A MULHER TEM O DIREITO \\ LAMENTAVELMENTE, OLYMPE FOI DECAFITADA
DE SUBIR AO CADAFALSO, | SUAS FAMOSAS NO CADAFALSO POR
ELA DEVE IGUALMENTE TER 0 || [N IR SEUS PROTESTOS
. DIREITO DE SUBIR A TRIBUNA. SEU PROPRIO CONTRA 05 LIDERES
DESTINO. VIOLENTOS DA
REVOLUCAO.

Fonte: Breen e Jordahl (2019).

Apo6s a leitura em conjunto e o despertar critico dos alunos com a historia em

quadrinhos, eles foram apresentados em uma aula posterior ao filme As sufiagistas (2015)*,

4 AS SUFRAGISTAS. Direg¢do: Sarah Gavron. Produgdo: Alison Owen; Faye Ward. Reino Unido: Ruby Films;
Pathé, 2015.
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para trabalhar o movimento feminista subsequente aos acontecimentos tratados nos quadrinhos.
Com esse referencial tedrico e metodoldgico, os alunos em aula sucessiva foram divididos em
duplas e convidados a serem protagonistas, com base em sua leitura de mundo e suas referéncias
pessoais, na producao de histérias em quadrinhos para discutir o desenrolar da presenga
feminina na Revolugao Francesa ¢ os seus desdobramentos.

Como abordado anteriormente, o desenho constitui uma das linguagens para se ensinar
Historia, para praticar o imaginario e relacionar o estudante com o tema apresentado. Além
disso, considerando o estudante como um individuo social, sujeito as transformacgdes sociais, a
nova perspectiva ¢ de estudantes mais envolvidos com os meios de comunicagdo, internet e
midias. Assim sendo, cabe ao professor compreender que, para além de incluir todos no
ambiente escolar, ele deve se adaptar ao social para ensinar. Ademais, “estimular uma leitura e
apropriacdo critica das imagens, por parte dos estudantes, pode estimular um processo de
desnaturaliza¢do do olhar aquilo que consumimos como produto pronto em nosso cotidiano e,
muitas vezes, aparentemente isentos de intencionalidade” (Batista, 2024, p. 28).

Sob essa otica, o uso de imagens em sala de aula configura uma forma de ensinar a
criticidade para os estudantes, para nao aceitarem as fontes de maneira passiva, de maneira
neutra. Nessa perspectiva, o trabalho realizado buscou que os estudantes lessem suas referéncias
criticamente, bem como entendessem que o papel do historiador e do professor de Historia € o
de desafiar as diversas fontes em que sdo apresentados. Para além disso, Pereira e Seffner (2008,

p. 115) apontam que

a revolugdo documental acabou com o império do documento escrito, permitindo que
o olhar do historiador se desviasse dos documentos oficiais e das tramas politicas,
tipicas da historia positivista, para uma quantidade indefinivel ¢ enorme de vestigios
do passado: imagens, filmes, cronicas, relatos de viagem, registros paroquiais, obras
de arte, vestigios arquitetonicos, memoria oral.

Nesse mesmo sentido, observar como a atividade proposta desenvolve uma critica nos
alunos acerca da sua realidade e dos produtos de midia que consomem evidencia como a
apropriagdo critica das imagens revela o modo como os leitores criticam a posi¢do patriarcal
em que esses conteudos estao inseridos.

Conforme evidenciado, incluir ndo se trata apenas de adaptar, mas de tornar as aulas um
ambiente mais dindmico e problematizador, que torne o estudante parte formadora do seu
conhecimento. Desse modo, aulas mais dindmicas e participativas incluem todos os alunos, para
além daqueles que possam ser considerados “problematicos” na sala de aula, frutos de uma

exclusdo para além do ambiente escolar. Nesse sentido, busquei desenvolver, por meio de uma
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pratica pedagogica simples, sujeitos problematizadores, de modo que posteriormente pudesse
analisar e compreender as produgdes entre alunos considerados neurotipicos e
neurodivergentes.

Previamente ao aprofundamento da discussao, torna-se fundamental esclarecer que,
apos a leitura do conteudo das historias em quadrinhos, em apresentagdo de slides, os alunos
foram convidados a produzir — conforme as suas referéncias — o que acreditavam ser a
influéncia feminina na Revolugdo Francesa, bem como os seus impactos no periodo atual, de
forma que possibilitasse a eles ler a historia como parte de suas vidas, para além de uma matéria
escolar.

Em duplas divididas livremente pelos alunos conforme afinidade, eles apresentaram
empolgacdo pela proposta para agucar sua criatividade. A maioria trabalhou junto, pensando
em roteiros e referéncias para a atividade, recorrendo ao meu auxilio para a melhor
compreensdo das demandas solicitadas, bem como ideias em torno da relagao entre o contetido
e a contemporaneidade. Conforme os alunos desenvolviam as atividades, observei que apenas
no periodo orientado — de uma aula de 50 minutos — ndo seria possivel a finalizag¢ao do trabalho,
portanto, eles tiveram a liberdade para finalizar em casa o que estava sendo produzido,
entregando na semana posterior.

Em primeira instincia, Figura 8 ¢ de uma aluna tipica em conjunto com uma aluna com
superdotacdo que, na maior parte do tempo, ndo participa das aulas, uma vez que dorme
constantemente. Esse comportamento pode ser justificado, possivelmente, pela desmotivagao,

conforme relatado por Fleith (2006, p. 11):

Muitas vezes, o aluno com altas habilidades/superdotado pode ficar desmotivado com
as atividades implementadas em sala de aula, com o curriculo ou métodos de ensino
utilizados (especialmente a excessiva repeti¢ao do conteudo, aulas monotonas e pouco
estimuladoras, e ritmo mais lento da classe).

No entanto, a aluna possui uma boa relacdo com os desenhos, contribuindo para que

parte de minha observagao fosse diante deles (Figura 8).

Figura 8 — Resultados obtidos no desenvolvimento da
atividade, pertencentes a uma estudante com superdotacdo em
conjunto com outra aluna atipica
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Inicialmente, é valido observar a constru¢do da imagem presente na Figura 8, que revela
os gostos e as habilidades artisticas das estudantes. Apesar de os tragos serem simples e fluidos,
eles revelam grande realismo. Os desenhos nao receberam cores, mas sao de facil entendimento.
Além disso, as falas estdo nos baldes, a0 mesmo tempo em que ha uma estruturagcdo do roteiro
com contextualizagdes e defini¢cdes nas cenas.

A observagao do desenho produzido por duas alunas do 8° ano do ensino fundamental,
presente na Figura 8, acerca do tema solicitado, revela que a sua relagdo com o seu repertorio
social ¢ extensa. Ao observar em um primeiro momento, percebe-se uma relacdo de mais de
cinco personagens relacionados aos diversos mangas — conteudo consumido pelas alunas e

reproduzido em suas produgoes.
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Em um segundo momento, observa-se a relagdo com o contetido, na qual ressalta-se a
situacdo estabelecida com o filme As sufragistas (2015), quando um filho € retirado do colo de
sua mae — repertorio semelhante ao filme apresentado aos alunos em sala de aula.

Por fim, percebe-se como a ideia de uma tirania ¢ estabelecida no pensamento das
alunas, refletida em uma prisdo na qual as mulheres lutam pelos seus direitos civis e, portanto,
pela conquista do direito feminino ao voto. Além disso, ha o estabelecimento humoristico em
determinado momento, ao escrever “tirar o velho do KFC do poder”. Desse modo, surge para
a aluna uma harmonia social refletida em seu desenho, representada pela bolha de pensamento
da personagem de maos dadas com outra mulher, ao receber seu filho de volta. Nesse contexto,
Batista (2024, p. 40) contribui positivamente ao afirmar que o “acesso a diferentes
manifestagdes estéticas e culturais propicia que os estudantes ampliem seus repertorios,
facilitando a criagdo de relagdes, problematizagdes ¢ a elaboragao do pensamento critico”.

Para além disso, cabe abordar como aspectos da superdotagdo de uma das alunas
produtoras sdo percebidos no desenho presente na Figura 8. Entre eles, destaca-se a sua
afinidade com as artes, perceptivel pela facilidade em desenvolver tragos e circulos com
perfeicdo, além de delimitar espagos e linhas sem que haja uma guia especifica.

Em tese, relaciona-se o entendimento das alunas com o contetudo e suas relagdes para
além da escola, construindo pontes entre o conhecimento produzido no espago escolar com
aquilo consumido exteriormente. Outrossim, o repertdrio e a leitura de mundo dos alunos, em
geral, sdo bem estabelecidos.

Nas Figuras 9 e 10 seguintes, analiso outra producdo de duas alunas pertencentes a

mesma turma.



Figura 9 — Produgdo de releitura de quadrinhos de alunas do
8° ano

Fonte: acervo pessoal (2025).
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Figur

a 10 — Producdo de releitura de

quadrinhos de alunas do 8° ano
K B e T

Fonte: acervo pessoal (2025).

Com o intuito de debrugar os estudos sobre o desenho produzido, disponibilizado nas
Figuras 9 e 10, ¢ cabivel uma andlise: a divisdo da folha, de maneira simétrica em quadrados e
retangulos, demonstra que a arte possui tracos firmes e nao tdo livres como no desenho da
Figura 8. Ao observar as falas atribuidas as personagens nos baldes, percebe-se uma construcao
logica, compondo um pensamento com base em suas referéncias e relacionando-o com um
contexto histérico posterior. No que concerne as cores presentes no desenho, observa-se
amarelo, roxo, rosa, azul e verde.

A produgio, ao relacionar o desenho animado “Charlie e Lola™, segue a construgio de
uma ideia historica de como a presenca feminina instaurou-se no contexto da Revolugdo
Francesa, elencando questdes como a presenca de luta das mulheres para a conquista de direitos
e estendendo-se a atualidade sobre como esses efeitos sdo sentidos em uma perspectiva social
das alunas.

Nesse sentido, ao observar como, na atualidade, as mulheres estio presentes em diversos
cenarios, possibilita-se consolidar, de maneira assertiva, a ideia construida ao longo do

pensamento histdrico. Essa perspectiva relaciona os fatos do passado, apresentados na aula,

S CHARLIE E LOLA. Diregdo: Kitty Taylor. Produgdo: Tiger Aspect Productions. Reino Unido: BBC, 2005.
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com o presente, evidenciando que a luta ndo cessou, mas progrediu — e que ainda precisa
continuar progredindo.

Desse modo, vale ressaltar que uma das alunas da Figuras 9 e 10 ¢ autista e possui baixo
nivel de suporte, portanto, percebe-se como seu desenvolvimento nao difere alarmantemente
da produgdo disponibilizada na Figura 8. Embora encarem o pensamento de maneira diferente,
ambas possuem a mesma perspectiva da constru¢do de um pensamento historico da necessidade
da participagdo feminina ativa na sociedade, ao realizar suas referéncias de mundo pessoais de
acordo com seus gostos e leituras de sociedade.

Em outra instancia, na Figura 11 abaixo, busquei apresentar a perspectiva de um aluno
frente a presenga feminina na histoéria.

plj‘igura 11 — Produgéo de releitura de quadrinhos de aluno do 8° ano

B

Fonte: acervo pessoal (2025).

Em andlise, evidencia-se que o desenho acima, na Figura 11, ¢ construido por
personagens simples, sem muitos detalhes. A imagem segue a estrutura de quadros bem
delimitados na folha, conforme observado nas produ¢des anteriores. Além disso, ndo ha

presenga de cores — além do preto, utilizado para o desenho —, as falas estdo alocadas nos baldes,
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a arte ndo possui nenhuma contextualiza¢do ou roteiro, e o aluno preferiu estabelecer uma
relacdo entre o passado e o presente sem nenhuma outra referéncia para o desenho.

De modo geral, percebe-se, na Figura 11, como o aluno relacionou o movimento
sufragista e seus desdobramentos por uma conquista de direitos por parte das mulheres em
novos locais que antes ndo eram possiveis. Assim, ele tece criticas, como as alunas na Figura
8, sobre uma presenca majoritaria masculina em posic¢des sociais de poder e, para além disso,
contrasta com o que foi visto em sala de aula. Ademais, percebe-se que o aluno construiu seu
pensamento histérico com suas relagdes entre o passado e o presente.

De maneira geral, ao analisar as producdes dos estudantes, hd uma ponte entre o
conhecimento histérico como parte do passado, mas que constroi relagdes com o presente, como
apresentado na Figura 12. Tal figura trata-se de uma producdo mais descontraida de alunas,
mas que ainda tece criticas de uma estrutura patriarcal e relacionada as diversas imagens de

cultura que os estudantes dessa faixa etaria consomem.

Figura 12 — Produgao de releitura de quadrinhos de alunas do
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A composi¢do visual evidenciada na Figura 12 possui uma divisdo da folha menos
complexa, em apenas trés retdngulos. A historia esta desenvolvida neles, apesar de tratar-se de
uma composi¢ao de imagens simples: apenas uma casa com paredes, chao, porta e sofa, além
das personagens. Ademais, percebe-se o uso de cores como marrom, cinza, rosa, roxo, amarelo
e vermelho, contribuindo para a riqueza de realismo quando comparado a obra parodiada.

Observa-se, nessa producdo das estudantes, um teor satirico, ironizando com as
estruturas patriarcais com base no desenho “Looney Tunes”®. O personagem “Pernalonga” esta
representado como uma figura masculina presa a uma estrutura patriarcal, conferindo os
deveres de casa apenas as mulheres. Enquanto isso, a personagem “Lola Bunny” remete a
imagem de mulher cansada.

Nesse momento, percebe-se que as alunas possuem uma constru¢do do pensamento
historico diferente dos anteriores, presentes nas Figuras 8, 9, 10 e 11. O objetivo delas,
conforme observado, foi retratar como ainda existe uma estrutura extremamente patriarcal na
sociedade em que estdo inseridas.

Em contrapartida, outras estudantes objetivaram somente espelhar o que foi exposto em
sala de aula com relagdo a presenca das mulheres na Revolugdo Francesa, conforme a Figura

13.

® LOONEY TUNES. Dire¢do: Chuck Jones; Friz Freleng; Robert McKimson. Produgdo: Leon Schlesinger.
Estados Unidos: Warner Bros. Cartoons, 1930.
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Figura 13 — Capa de quadrinhos de alunas do 8° ano
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Fonte: acervo pessoal (2025).

Na observagao da producao da capa acima, disponibilizada na Figura 13, percebe-se a
presenca de cores relativas a bandeira da Franga, a0 mesmo tempo em que o elemento imagético
central ¢ a guilhotina. Esse aspecto mostrou-se especialmente interessante para os alunos, pois,
ao abordar em sala de aula a Revolugdo Francesa, discutiu-se como a guilhotina foi um dos
instrumentos utilizados como expressao de poder e nas manifestacdes do periodo.

Assim, as alunas mobilizaram esse elemento como recurso pré-textual para a produgao
de quadrinhos, estabelecendo uma associagdo direta com o contetudo trabalhado e sinalizando

uma viagem no tempo, que abordara a historia de suas personagens na Figura 14 seguinte.
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Figura 14 — Reproducdo de quadrinhos de alunas do 8° ano
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Fonte: acervo pessoal (2025).

Os elementos visuais presentes na Figura 14 produzem uma narrativa com a cabeca de
personagens para a contagao de historias, contendo as cores amarelo, marrom, vermelho, azul
e preto, dando énfase ao que € reproduzido. O enquadramento da pagina ¢ menos comum, uma
vez que ha a divisdo de sete quadrados com espagos em branco, e a bandeira da Franga,
localizada na lateral direita apds o terceiro quadrado, sugerindo ser a relagdo das alunas com o
conteudo trabalhado em sala de aula. Conforme citado anteriormente, as alunas dessa produgao

buscaram retomar apenas o passado, de maneira didatica, com a forma que entenderam a
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participagdo das mulheres e a sua busca por direitos no contexto histérico em que foram
convidadas a analisar.

Ha diferentes perspectivas em pequenas producdes, como ocorre na Figura 15 a seguir,
contendo uma arte realizada por alunos do 8° ano que retrata a revolugdo feminina de maneira
supostamente violenta e impositiva. Assim, observa-se a presen¢a de armas em uma revolugao
construida pela unido feminina, supondo que o movimento foi alavancado por imposi¢des de

mulheres de maneira autoritaria, € ndo por meio da conquista apds diversos debates.

Figura 15 — Reproducao de quadrinhos de alunos do
8° ano
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Fonte: acervo pessoal (2025).

A ilustragdo anterior, presente na Figura 15, destaca-se pela auséncia de detalhes: ndo
ha contextos, os personagens nao possuem rostos ou fei¢des, ndo ha nenhum acréscimo de cores

para o enriquecimento do trabalho e as falas estdo nos baldes de comunica¢do, mas nao possuem
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uma clareza na ideia a ser transmitida. A divis@o da folha ¢ feita em cinco quadrados divididos
simetricamente no espago.

No contexto de producao do desenho, ¢ importante ressaltar que ele possui autoria de
alunos do sexo masculino. Questdes voltadas a género, especialmente as performances de
género, foram analisadas por outros colegas bolsistas no Pibid, reiterando como elas
permanecem presentes de maneira estereotipada nas agdes, falas e relacdes dos alunos. Isso
evidenciou-se por meio de representacdes em salas de aula, especificamente na producao de
atividades, conforme exposto acima.

Ao tratar a “imposi¢ao” da presenca feminina de maneira autoritaria e satirizar uma
constru¢do abordada em sala de aula, observa-se como a relacao dos alunos ¢ estabelecida com
o material proposto para a reflexdo nesse ambiente, ampliando as possibilidades para produzir
novas aulas, novos trabalhos efc.

Nesse horizonte, na Figura 16, destacam-se reflexos da atividade produzida por outros

alunos do sexo masculino.

Figura 16 — Reproduc¢do de quadrinhos de alunos do 8° ano

Fonte: acervo pessoal (2025).
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Na ilustragdo acima, especificamente na Figura 16, ¢ evidente a divisdo da folha em
quatro quadrantes para a contagdo verbal da historia. Nela, ndo sdo utilizadas cores secundarias
além do preto para os tragados e poucas sombras. As falas, por sua vez, estdo nos baldes sem
contextualizagdes. Os desenhos sdo simples, ndo se trata de uma releitura ou parddia, mas de
uma imagem criada pelo aluno para a contacdo de sua historia.

Fi

ura 17 — Reproducao de quadrinhos de alunos do 8° ano

Fonte: acervo pessoal (205).‘

A cena representada na Figura 17 acima sugere a relagdo dos estudantes com o tema e
a sua afinidade com os jogos, especialmente por basear-se no jogo Geometry dash’. Dividido
em trés quadrados e um retangulo, o desenho ndo possui cores secundarias para
complementacdo do contetido. Os alunos explicitaram as suas referéncias com as falas das
personagens, também divididas em quadrados e retdngulos, em vez de baldes de fala, como

tradicionalmente utilizados.

7ROBTOP GAMES. Geometry dash. Suécia, 2013. Jogo eletronico.
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Figura 18 — Reprodugoes de quadrinhos de alunos do 8° ano

Fonte: acervo pessoal (2025).

Nessa arte, representada na Figura 18, observa-se a divisdo da histéria em quatro
quadrantes, sequencialmente explicitando um enredo sem estabelecer o local de acontecimento
ou roteiro. Ainda assim, ha dizeres, distribuidos em baldes de fala. As personagens da historia
ndo sdo relagdes dos estudantes com seus contextos consumidos socialmente, mas possuem boa
construcdo: elas tém rostos com feigdes e estdo acompanhadas das cores vermelho, roxo, preto,

amarelo, verde e azul para enriquecer o trabalho.



Fonte: acervo pessoal (2025).

A Figura 19 acima, produzida pelos alunos, apresenta uma organizagdo visual
estruturada em quatro quadrantes, caracteristica da linguagem das histérias em quadrinhos.
Observa-se que as personagens representadas ndo fazem referéncia direta a cultura de consumo
social dos alunos, optando-se por uma representagao mais abstrata. As figuras sdo construidas
de forma simples e esquematica, contendo cabegas redondas e sem feigdes. Além disso, ndo ha
utilizagdo de cores, fator que contribui para uma menor carga expressiva. Nota-se a presenca

de baldes de fala para apenas uma personagem, sendo a unica com expressividade facial.
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Figura 20 — Reprodugéo de quadrinhos de alunos do 8° ano
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Fonte: acervo pessoal (2025)

A ilustracdo acima, presente na Figura 20, apresenta um dos resultados das historias em
quadrinhos produzidas pelos alunos. O desenho est4 organizado em 16 quadrantes distribuidos
ao longo da pagina, nos quais os alunos discorrem sobre o tema de maneira reflexiva. Observa-
se, além disso, o uso de baldes de fala e textos em caixas para melhor explicagdo da produgao.
As personagens sao representadas de forma simplificada e esquematica, com tragos basicos e
pouca defini¢do de fei¢des. Ademais, ha o uso limitado das cores marrom, amarelo, cinza, azul,

verde e preto, que auxilia a enfatizar determinados momentos da narrativa.



Figura 21 — Reproducdo de quadrinhos de alunos do 8° ano
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Fonte: acervo pessoal (2025).

encontram-se repletas de formas de violéncia.

texto, enquanto as falas das personagens estdao dispostas nos baldes de fala.
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Por fim, na Figura 21, ¢ plausivel a observacdo das cores vermelho e amarelo que
remetem a violéncia e destacam os momentos de embate na histéria em quadrinhos. Esse
trabalho, por sua vez, esta dividido em multiplos quadrinhos dispostos na pagina de maneira

assimétrica, seguindo a mesma estratégia dos desenhos observados anteriormente de caixas de

Ao analisar as producdes dos alunos do sexo masculino sobre a presenca feminina na
Revolugdo Francesa e no movimento sufragista, observa-se uma maior incidéncia de
reprodugdes violentas, marcadas pela presenca de armas, facas, foices e embates corporais
contra pessoas do sexo oposto. No entanto, durante a aula expositiva-dialogada, em nenhum
momento abordou-se o tema da violéncia — inclusive, pouco foi incitado o seu uso pelo direito

das mulheres para além dos direitos civis dos homens. Ainda assim, as produ¢des masculinas
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Desse modo, ¢ valido o questionamento acerca de como isso reflete um espelho social
de reprodugdes de alunos conservadores, além de como o dmbito social permanece presente no
espaco escolar. Isso evidencia-se de forma implicita, por meio dos desenhos apresentados neste
trabalho. Em contrapartida, as produgdes realizadas por alunas do sexo feminino retratam suas

preocupacdes para outros aspectos. Conforme afirma Louro (2004, p. 82-83),

As marcas de género e sexualidade, significadas e nomeadas no contexto de uma
cultura, sdo também cambiantes e provisorias, e estdo, indubitavelmente, envolvidas
em relacdes de poder. Os esfor¢os compreendidos para instituir a norma nos corpos
(e nos sujeitos) precisam, pois, ser constantemente, reiterados, renovados e refeitos.

Sendo assim, compreende-se que a escola ¢ também um espago que recebe e reproduz
dindmicas sociais. Contudo, ndo me alongarei, neste trabalho, na discussdo sobre relagdes de
género, pois retorno ao foco da atividade: analisar o desenvolvimento de alunos com deficiéncia
diante do tema proposto, sua relagcdo com a constru¢ao do pensamento histérico € como o desejo
de participacdo foi mobilizado, evidenciando as produgdes riquissimas elaboradas por alunas
com deficiéncia e, ainda, no fato de conseguir cativar o interesse de uma aluna antes considerada
“desligada” em sala de aula.

Nesse sentido, compreendo a inclusdo como um processo de tensionamento do

tradicional, um exercicio de “pensar fora da caixinha”, conforme defende Arroyo (2010, p. 43):

A chegada de outras criangas e adolescentes as salas de aula obriga os professores que
tém sensibilidade para vé-los, a criarem novas autoimagens de sua condi¢do docente.
Criam outros sentidos para as salas de aula. Dessas infancias e adolescéncias vém
demandas de outros significados para as escolas, para a docéncia e para o proprio
curriculo e seus ordenamentos e conhecimentos.

Portanto, a inclusdo social e escolar ndo se efetiva plenamente conforme idealizado na
primeira se¢do deste trabalho; contudo, o professor precisa se posicionar como parte dessa luta,
desafiando o tradicional e enfrentando as demandas de uma sala de aula marcada por
diversidades, assumindo o compromisso de ensinar com o estudante como protagonista do
desenvolvimento do conhecimento historico.

Para isso, estabeleco uma relacdo com diferentes pedagogias que se afastam do modelo
tradicional e, inclusive, da relagdo hierarquica de poder entre professor e estudante, tipica de
aulas expositivas centradas em um docente a frente da turma, que exige siléncio, auséncia de
questionamentos e apenas o “desejo” de contetido. Em minha préatica, procuro desafiar o aluno
a ler o contetido a partir de sua propria perspectiva social, analisando o que lhe ¢ proposto e

transitando para além da imagem de uma Historia tradicional, restrita a leitura e a escrita.
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A primeira forma de expressdo humana manifesta-se por meio dos desenhos; antes
mesmo da fala e da escrita, o desenho constitui-se como linguagem. Assim, busco reconhecé-
lo como uma das formas de ensinar Historia, ao mesmo tempo em que me aproximo dos
estudantes ao apresentar as historias em quadrinhos como recurso didatico e proponho que
construam sua propria visdo histérica por meio delas. Desafiar a imaginagdo no ensino de
Histoéria € uma discussao presente em Pereira (2020, p. 50), ao afirmar que a “imaginagio é o
territorio da criagao. Portanto, uma aula de Historia € esse Caos inorganico que se deixa padecer
a fim de fazer escorrer por sua superficie esse turbilhao de saberes, temporalidades, conceitos,
produzindo efeitos incorporais que levam da imaginagao a criagao”.

Nesse contexto, incluir significou reconhecer e legitimar as multiplas temporalidades,
conceitos e efeitos produzidos pelos estudantes em sua releitura do tema, analisando
separadamente cada reflexo da presenca historica para esses individuos e, portanto, defendendo
a necessidade de sair do tradicional.

Buscar novas vertentes e metodologias para ensinar Histéria ¢ uma das grandes formas
de incluir na contemporaneidade, em que nao vivemos em uma sociedade idealmente inclusiva,
mas que deixa espago para que nos, professores, nos tornemos educadores inclusivos, olhando
para nossos alunos e tornando-os protagonistas. Isso implica fazer de suas preocupagoes e
aspiragdes novas formas de perceber a existéncia e os conceitos historicos e, nos diferentes
contextos, inserir o que desejamos estabelecer nesse aluno como conceito histérico, saindo das
amarras curriculares de aulas padronizadas marcadas por relagdes de poder dentro de uma sala
de aula.

Nesse sentido, reitero como o Pibid ¢ parte formadora de professores inclusivos, pois,
quando pensamos em conjunto, observamos a sala de aula para além do tradicional e buscamos
novas formas de desenvolver o conteudo, incluir novas didaticas e testar novos saberes.
Entende-se que a condi¢do docente ¢ atravessada por limites concretos e que a efetivagao de
uma pratica inclusiva nem sempre se realiza plenamente; portanto, nesse sentido, penso no
Pibid como forca e ponte do que tanto se discute na Universidade sobre novas formas de ensinar
e pensar a educagdo, além de considerar como isso ¢ aplicado em sala de aula, para desafiar o
tradicional e experienciar o novo com professores em formag¢ao em conjunto com professores

experientes na escola, compartilhando saberes e trocando experiéncias.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, evidenciou-se que a inclusdo escolar de maneira idealizada —
em que todos os individuos possuem suas necessidades atendidas pelo sistema de ensino, sem
que sejam segregados — constitui uma realidade distante. No entanto, ndo se deve esperar o
cenario ideal para a inclusdo, mas que, diariamente, em nossos conteidos e em nossa formagao
docente, procuremos ser inclusivos para além de estruturas escolares.

Assim, procurar novas pedagogias e formas de ensinar ¢ urgente para incluir a todos os
sujeitos, além de simplificar o processo de aprendizado enquanto lutamos por uma inclusdo
efetiva, sendo ela social, educacional, nos esportes, no lazer efc. Nesse sentido, acredito em
novas formas de ensinar que utilizem do imagindrio e do local social nos quais o estudante est4
inserido como forma de escuta para podermos construir lenta e pacientemente um pensamento

historico. Freire (2011, p. 20) defende que o educador deve compreender que

[€] preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o formando,
desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito
também da produgdo do saber, se convenga definitivamente de que ensinar nao ¢
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua
construcao.

Desse modo, acredito em uma perspectiva na qual o sujeito seja produtor do seu saber
e, para isso, precisamos resistir a curriculos pré-estabelecidos, enraizados em formas
tradicionais de “transmitir conhecimento”, para aportar todas as necessidades de sala de aula
para além de um conhecimento reproduzido, que o individuo saiba reler sua sociedade com um
olhar histérico, além de compreender sua posicao.

Portanto, como parte dessa for¢a, compreendo o Pibid como grande articulador entre
aquilo produzido na Universidade — especialmente no campo das perspectivas decoloniais — e
a educagdo basica. Indubitavelmente, a aproximagdao dos saberes universitarios precisa ser
sentida na educacdo basica. Nesse contexto, pensar mulheres e seus anseios nas diferentes
realidades histdricas ainda permeia algo recente na educacdo basica, embora a Universidade
produza reflexdes sobre o tema ha muito tempo. Assim, o Pibid atua na constru¢do dessa ponte
entre o que se produz como novo no campo académico e um curriculo basico ainda fortemente
circundado por uma matriz europeia.

Nesse sentido, tornar os alunos protagonistas e introduzir novos saberes constituem
passos concretos rumo a inclusdo. Isso exige pensar como as relagdes de género se manifestam

em sala de aula, como incluir para além da simples segregacdo acompanhada de apoio escolar
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e como devem se organizar as estruturas do espago escolar. Além disso, € preciso compreender
que novas formas de ensino nao beneficiam apenas aqueles considerados segregados, mas todo
o conjunto de estudantes.

Para concluir, sdo diversas as formas de compreensao e aprendizagem em uma sala de
aula; por isso, nem todos os alunos absorvem o conteudo por meio de uma aula expositiva
centrada na repeti¢do do que ¢é escrito no quadro negro e em seus cadernos. Nesse contexto, a
estrutura escolar exige mudangas e, enquanto lutamos para que elas se efetivem, torna-se parte
fundamental do trabalho docente sustentar, cotidianamente, o exercicio de incluir para além do

tradicional.
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