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RESUMO

A inclusdo educacional € essencial para garantir que todos os estudantes, independentemente
de suas diferencas, tenham acesso a aprendizagem. O objetivo deste estudo foi investigar os
desafios enfrentados pelos professores de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias do Ensino
Médio da Rede Publica do Distrito Federal no desenvolvimento de Praticas Pedagdgicas
Inclusivas (PPIs). Para isso, identificamos as percepcdes dos professores de Ciéncias da Classe
Comum e do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em relacdo as PPIs e analisamos
as PPIs na perspectiva dos docentes compartilnadas por professores de Ciéncias da Classe
Comum. A pesquisa teve uma abordagem qualitativa, realizada em duas escolas da Rede
Publica do Distrito Federal. Para identificar as percep¢fes docentes, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com todos os participantes e, para analisar as préaticas
compartilhadas, foi disponibilizado um formulario no Google Forms aos professores da Classe
Comum entrevistados. A pesquisa contou com a participacdo de vinte (20) professores de
Ciéncias da Natureza, sendo quinze (15) da Classe Comum, que atendem estudantes come sem
deficiéncia, e cinco (5) do AEE, que oferecem apoio a comunidade no processo inclusivo. Foi
utilizada a Analise Textual Discursiva para interpretar os dados construidos a partir dos
discursos. Buscando tornar esta tese mais acessivel, apresentamos as descri¢fes das imagens e
elementos visuais, para serem interpretadas por programas leitores de tela e ledores humanos.
Na andlise dos dados, emergiram as percepcdes docente sobre a formacgao docente, a concepgéo
de inclusdo, o posicionamento sobre inclusdo, a atuacdo docente e as Préaticas Pedagdgicas
Inclusivas. Apontaram lacunas tanto na formacdo inicial quanto na continuada dos professores,
além de diferencas no entendimento e nos posicionamentos em relagdo a inclusdo. As atuacdes
docentes, embora acolhedoras, revelaram-se limitadas no atendimento aos estudantes e na
comunicacdo entre os professores da Classe Comum e do AEE. Foram elencadas algumas
caracteristicas da PPls de Ciéncias, 0 que entendemos ser importante para auxiliar o
planejamento pedagdgico na perspectiva de inclusdo. Da apreciacdo das praticas
compartilhadas pelos professores da Classe Comum, realizamos a caracterizacdo das PPlIse a
analise delas a luz do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA).O estudo evidenciou
limitacGes estruturais, organizacionais e pedagdgicas, apontando lacunas na formacéo docente
e fragilidades na comunicacédo entre os professores da Classe Comum e do AEE.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva; Praticas Pedagdgicas Inclusivas; Ensino de Ciéncias;
Atendimento Educacional Especializado; Desenho Universal para Aprendizagem.
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ABSTRACT

Educational inclusion is essential to ensure thatall students, regardless of their differences, have
access to learning opportunities. This study aimed to investigate the challenges faced by high
school Natural Sciences and Technology teachers in the public education system of the Federal
District, Brazil, in developing Inclusive Pedagogical Practices (IPPs). The research sought to
identify the perceptions of general education teachers and Special Education Support (SES)
staff regarding IPPs and to analyze shared pedagogical practices from the perspective of general
education teachers. Adopting a qualitative approach, the study was conducted in two public
schools in the Federal District. Semi-structured interviews were conducted with all participants
to capture their perceptions, and a Google Forms survey was distributed to general education
teachers to analyze shared practices. The study involved twenty (20) Natural Sciences teachers,
including fifteen (15) from general education classrooms, who teach students with and without
disabilities, and five (5) from SES, who provide support to the inclusive education process.
Data were analyzed using Discursive Textual Analysis to interpret findings derived from
participants' narratives. To enhance accessibility, image descriptions and visual elements were
included to accommodate screen readers and human readers. Data analysis revealed teacher
perceptions regarding professional training, concepts of inclusion, attitudestoward inclusion,
teaching practices, and Inclusive Pedagogical Practices. The findings highlighted gaps in both
initial and continuing teacher education, as well as varied understandings and attitudes toward
inclusion. Despite efforts to foster inclusive environments, teachers’ practices were found to be
limited in addressing student needs and fostering effective communication between general
education and SES teachers. Key characteristics of IPPs in Science education were identified
to support inclusive pedagogical planning. Shared practices were characterized and analyzed
through the lens of Universal Design for Learning (UDL). The study revealed structural,
organizational, and pedagogical limitations, emphasizing gaps in teacher education and
weaknesses in collaboration between general educationand SES staff. These findings underline
the importance of enhancing teacher training and fostering integrated practices to promote
effective educational inclusion.

Keywords: Inclusive Education; Inclusive Pedagogical Practices; Science Education; Special
Education Support; Universal Design for Learning.
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APRESENTACAO DA PESQUISADORA

Sou filha de um baiano, funcionario publico, e de uma mineira, donade casa, nascida
no Distrito Federal (DF). Tive uma infancia feliz e saudavel, regrada financeiramente, mas
cheia de amor, disciplina e orientacdo fundamentadana cooperacdo mutua entre meus pais. Sou
a terceira filha de quatro, apos o falecimento de um irmdo ainda crianca, em um acidente de
carro em frente da escola onde estudava, ficamos em trés filhos. Meu pai veio do estado da
Bahia com seus padrinhos que o criaram como filho, mas por falta de oportunidade néo estudou
no periodo certo. Quando ficou adulto trabalhou como ajudante de pedreiro nas obras da
construcdo de Brasilia, mais tarde iniciou os estudosno Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo.

Mas, devido a sua esperteza e desejo de aprender, conciliando estudo e trabalho,
conseguiu entrar para o servi¢co publico e ndo sossegou até cursar o nivel superior, o que lhe
permitiu melhorar profissionalmente e ser aprovado em outro concurso publico. Minha mae foi
alfabetizada ainda crianga no estado de Minas Gerais, mas interrompeu 0s estudos muito jovem
porque tinha muitas tarefas na casa dos familiares que a ampararam, pois, quando perdeu o pali,
a mée nao teve condicdes de cria-la.

Quando veio morar em Brasilia, por motivo de trabalho, ndo teve oportunidade de
estudar, e, passados alguns anos, encontrou-se com 0 meu pai e se casaram, optando por
dedicar-se integralmente aos cuidados do lar e a criacdo dos filhos. Enquanto meu pai
trabalhava em mais de um emprego e estudava, ela cuidava da nossa rotina diaria familiar e
escolar. Tenho recordacBes que ambos foram presentes nos assuntos educacionais, ela
fisicamente no contato direto com professoreste escola, e ele no acompanhamento de tarefas e
donosso desenvolvimento nos finais de semana. Mesmo com as limitagdes financeiras, fizeram
0 possivel para que ndo nos faltasse o necessario na escola. Tenho muita admiracdo pelo que
conseguiram construir mesmo com dificuldades que enfrentaram, e vejo como eles
influenciaram a vida pessoal e profissional detodosos filhos, com certeza meus pais Sa0 N0ssos
referenciais.

Minha educacdo basica foi todaem escola publica, incentivada pela minha mée, cursei
0 antigo magistério, curso técnico, e, aos 19 anos, eu passei no concurso da Secretaria de Estado
de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF). Antes mesmo de assumir o cargo de professora,

passei no vestibular da Universidade Catdlica de Brasilia para o curso de Licenciatura em

1 Ressaltamosa importancia da linguagem inclusiva, com a utilizacdo da desinéncia (a) para indicara flexibilidade
de género. No entanto, por questdes de conveniéncia na escrita optamaos por seguir os principios da norma culta
da lingua portuguesa, que permite o uso do substantivo no masculino para abranger a ambos os géneros.



Ciéncias com habilitacdo em Fisica e consegui uma bolsa parcial de estudo da propria
instituicdo que foi concedida até eu comegar a lecionar. Apds 2 anos, assumi 0 concurso para
lecionar na educacéo infantil e ensino fundamental 1, estudei no turno vespertino e trabalhei no
turno matutino e vespertino por dois anos em cidades diferentes. Foram longos periodos nos
trajetos dentro de 6nibus entre casa, servico e faculdade. Finalmente consegui uma remogéo
para trabalhar proximo de casa, e o tempo de deslocamento foi menor. Hoje percebo quéo
intenso foi o inicio da minha vida profissional e apesar das adversidades, tenho orgulho das
escolhas que fiz.

Assumi o cargo de professora de Fisica, antes mesmo de me graduar, pois devido a
escassez de professores de Fisica na época, permitiram que os candidatos assumissem o cargo
e entregassem o entregar o diploma no prazo determinado. Tenho 27 anos de docéncia, sendo
que 24 anos foram no ensino médio. Quando terminei minha licenciatura almejei cursar o
mestrado e continuar meus estudos, porém fui acometida por uns problemas de saude,
culminando no diagndstico de Fibromialgia. Foi um periodo muito dificil, tive que ser afastada
varias vezes do servico por inUmeras juntas médicas, e cheguei a escutar dos médicos que
poderiam me aposentar proporcionalmente. Vivi um periodo com depressdo, motivada pela
incapacidade laboral, devido as dores generalizadas que sentia no corpo, que dificultava a
realizacdo de tarefas diarias, de atividades profissionais e sociais.

Nesse contexto me casei, e continuei tentando administrar meus problemas de satide e
as minhas duvidas quanto a capacidade de exercer as minhas atribui¢bes profissionais e de
vivenciar a maternidade. Apos sesses de psicoterapia e reflexdes, decidi solicitar ao médico
reumatologista a suspencao da medicacao para que eu pudesse engravidar. Ele foi meio contra,
comentou que filhos na condicdo que estava nédo era prudente, mas aceitou minha decisdo. Em
alguns meses engravidei e nasceu minha primeira filha: Maria Julia. Ela foi o inicio do meu
processo desuperacdo dadoenca, ela me trouxe uma motivacdo para viver. Ela acalmou a minha
mente e coracdo. N&o foi facil lidar com as dores e com uma crianca pequena, mas as dores
foram ficando em segundo plano. Ao voltar da licenca maternidade consegui ser remanejada
para amodalidade Educacéo para Jovens e Adultos (EJA), o que foi benéfico para minha salde,
porque a organizagdo desse segmento era melhor do que a modalidade regular de ensino para
ajustar as minhas necessidades. Nesse novo contexto profissional eu consegui diminuir os
atestados médicos, consegui trabalhar e ndo precisei passar pela readaptacao funcional que foi
cogitada pelo meu médico ou pela aposentadoria mencionada pela junta médica.

Foi um periodo de longas reflex6es quanto as escolhas profissionais e as praticas

pedagogicas mais adequadas, tendo em vista as limitages que vinham me acometendo.
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Comecei a me aproximar de algumas professoras que faziam o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e cresceu admiracdo e curiosidade por esse servico. Como professora de
Fisica tive alguns alunos que eram atendidospor esse servico e eu até tentava ensina-los, porém
me sentia bem despreparada para buscar maneiras de alcangé-los. Incentivada por amigas,
resolvi fazer o curso do AEE durante a gravidez da minha segunda filha: Camila, que s
reforcou a minha motivagdo diéria para viver. S6 depois de retornar da licenca maternidade
consegui participar do processo seletivo para atuar no AEE da SEEDF.

No ano de 2012 comecei a atuar na sala de recursos generalista com o AEE na érea de
matematica e ciéncias da natureza. Essa mudanca foi um acontecimento maravilhoso na minha
vida. Consegui trabalhar um més, dois meses, trés meses, e percebi que ndo era aquela invalida
e que minha vida ainda tinha um propdsito. Claro que as inquietacdes foram diferentes de
quando estava atuando como professora de Fisica. Primeiro, porque eu percebi um
distanciamento entre a prética, os principios filosoficos e a legislacdo relacionada & Educagéo
Inclusiva. Muitas vezes me afligia com as queixas de professores de Fisica, Quimica, Biologia
e Matematica quanto as dificuldadesde lidar com as especificidades de cada aluno no momento
de inclui-lo. Como era um trabalho diferente do que eu vinha fazendo, vi a necessidade de
buscar informagdo e formacgdo. Busquei cursos de formagdo continuada na area do ensino
especial, e no ano de 2016 surgiu a oportunidade de cursar o Mestrado Profissional no Programa
de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias no Instituto de Quimica da Universidade de Brasilia
(UnB), sob orientacdo do professor Gerson de Souza Mol e coorientacdo da professora Juliana
Eugénia Caixeta.

Devido aos problemas mencionados eu ndo conseguia ter nenhuma projecao
profissional, imagine académica! Toda essa experiéncia académica me possibilitou a superagéo
de medos e de limites, assim como o amadurecimento pessoal, intelectual e profissional. Com
o intuito de continuar estudosdo Ensino de Ciéncias na perspectiva inclusiva, em 2019 ingressei
no Doutorado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias, sob orientacdo do
professor Gerson de Souza Mol, que tem confiado no meu trabalho e me ajudado nessa jornada
de pesquisadora e professora que defende a Educacédo Inclusiva.

Finalizo este ciclo de estudos, este periodo desafiador, com muita satisfacdo, pois essa
jornada académica oscilou entre diferentes sentimentos e atitudes: euforia, descoberta, medo,
alegria, choro, sorriso, apoio, inseguranca, colaboracdo, amizade, blogueios, superacdo e

estudo. Todas as experiéncias vividas nessa jornada me transformaram!
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INTRODUCAO

A inclusdo educacional temavancado a partir dos movimentos sociais e dalegalizacao
dosdireitos das pessoas com deficiéncia. Nos Ultimos anos, houve um crescimento no nimero
de matriculas na Educacdo Especial no Brasil em todas as modalidades de ensino, de acordo
com os indicadores do Censo Escolar. Isso indica que os estudantes plblico-alvo® da Educacéo
Especial, que sdo aqueles com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e altas
habilidades/superdotacdo, estdo ingressando no sistema de ensino. Nesse contexto, a educacdo
precisa valorizar a diversidade e promover a equidade?, atendendo as especificidades dos
estudantes no processo educativo.

A expressdo ‘escola inclusiva’ é frequentemente usada para se referir a escola regular
que recebe estudantes com deficiéncias® no mesmo ambiente que os demais. Entretanto,
proporcionar um ambiente inclusivo € um requisito educacional, pois 0 processo de ensino e
aprendizagem exige o atendimento de todas as demandas dos estudantes, respeitando a
diversidade da comunidade escolar. Uma escola que desconsidera as especificidades, as
dificuldades, as potencialidades, os ritmos e os estilos de aprendizagem demonstra preocupagéo
apenas com a insercao, e ndo com a inclusdo dos estudantes.

As escolas devem estar estruturadas e organizadas para acolher todos os estudantes,
independentemente de suas caracteristicas, necessidades ou habilidades. Embora a legislacao
garanta o acesso de todos os alunos no sistema, nem sempre existe condicOes adequadas para
sua permanéncia, participacdo e aprendizagem. Apesar da diversidade do ambiente escolar,
subsiste a padroniza¢do no ensino, que muitas vezes dificulta ou inviabiliza a inclusdo dos
estudantes nos contextos pedagogicos. Dessa forma, precisamos buscar maneiras de efetivar a
incluséo real e ndo apenas legal.

O processo inclusivo é responsabilidade de toda a comunidade escolar, com o apoio
do servico de Atendimento Educacional Especializado realizado pela Sala de Recursos (SR).
No entanto, nem todaescola dispGe de SR para oferecer esse atendimento. Na SEEDF, algumas

escolas ndo conseguiram abrir e outras foram fechadas por néo atingirem o quantitativo minimo

20 inciso 1do artigo 3 da Portaria n°2.344 de 05/11/2010, apresenta o uso do termo ‘Pessoas com Deficiéncia’.
3 O publico-alvo da Educacéo Especial sdo os estudantes com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista altas
habilidades/superdotacdo, 0s quais sdo publico-alvo do Atendimento Educacional Especializado segundo o
Decreto n°7.611(Brasil, 2011).

4 Equidade esté relaciona a promocéo de diferentes condicdes de ensino, para atender as diferentes necessidades.
5 O termo ‘estudante deficiéncia’ abrange os estudantes com deficiéncia (fisica, visual, auditiva, intelectual e
multiplas), Transtorno do Espectro Autista (Brasil, 1996), que segundo a Lei n° 12.764 possuem 0s mesmaos
direitos, e altas habilidades/superdotacdo (Brasil, 2011).



de alunos para funcionar, oferecendo o servi¢co de forma itinerante. Mas, serd que esse formato
de servigo conseguird atender a demanda da escola, do professor, do estudante e da familia?

Apesar dos avancos na promocdo da inclusdo educacional, muitos estudantes e
professores ainda enfrentam dificuldades no processo de ensino-aprendizagem nas escolas.
Ressaltamos que o entendimento e o atendimento das necessidades especificas no processo
educativo podem ser estabelecidos a partir das relagdes entre servico de apoio, professores e
estudantes. Por isso, é importante a colaboracdo entre os professores do AEE e da Classe
Comum (CC)® para a promocéo de praticas pedagdgicas mais inclusivas.

Esta pesquisa pretende responder a seguinte questdo: Quais os desafios que 0s
professores de Ciéncias da Natureza’ do Ensino Médio na Rede Publica do Distrito
Federal enfrentam no desenvolvimento de Préaticas Pedagogicas Inclusivas?

Este estudo tem o objetivo geral de investigar os desafios que professores de Ciéncias
da Natureza do Ensino Médio na Rede Publica do Distrito Federal enfrentam no
desenvolvimento de Praticas Pedagogicas Inclusivas.

Para realizar esta investigacdo, estabelecemos 0s seguintes objetivos especificos:

e Identificaras percepcoes® dos professores de Ciéncias da Natureza do Ensino
Médio em relagdo a Pratica Pedagogica Inclusiva.

e Analisar Praticas Pedagogicas Inclusivas compartilhadas por professores de
Ciéncias da Natureza da Classe Comum do Ensino Médio.

Esta investigacdo busca revelar limites e potencialidades da pratica docente no
contexto inclusivo, oferecendo subsidios para o aprimoramento de estratégias docentes e
institucionais de inclusdo. Assim, pretende contribuir diretamente para superar os desafios
enfrentados por professores no desenvolvimento de Praticas Pedagogicas Inclusivas, alem de
incentivar reflexdes e estudosvoltadosa criacdo deambientes de aprendizagem mais acessiveis,

acolhedores e inclusivos.

6 Utilizamos o termo classe comum (CC) para nos referirmos a turma que recebe estudantes com e sem deficiéncia;
e ressaltamos que a Estratégia de Matricula da SEEDF de 2022 apresenta o termo ‘Classe Comum Inclusiva’ para
turma com essas caracteristicas, e com reducdo de alunos. Os professores participantes da pesquisa lecionaram
para esses dois tipos de turmas.

" A utilizacdo do termo ‘professores de Ciéncias da Natureza’ ou ‘professores de Ciéncias’ refere-se a Ciénciasda
Natureza e suas Tecnologias (Quimica, Fisica e Biologia), nomenclatura utilizada na Base Nacional Comum
Curricular .

8 Utilizamos o termo ‘percepcdo’ com foco nasinterpretacdes imediatase subjetivasque os professores possuem
sobre a inclusdo em suas praticas.
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Neste contexto, defendemos a tese de que:

Os professores de Ciéncias da Natureza do Ensino Médio na Rede Publica do
Distrito Federal enfrentam desafios na realizacdo de Praticas Pedagdgicas Inclusivas, o
que tem dificultado a inclusdo educacional de estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial.

Os referenciais teoricos desta pesquisa se apoiam nas normativas legais e tedricas
contemporaneas que norteiam a incluséo, nos estudos de Vigotski®que enfatiza a importancia
dodesenvolvimento social e cognitivo, na utilizagdo do Desenho Universal para Aprendizagem
(DUA) para tonar a Pratica Pedagdgica Inclusiva (PP1), no Ensino de Ciéncias na perspectiva
investigativa que possibilita a aprendizagem significativa, e na formagéo continua, colaborativa
e reflexiva.

Para responder a nossa questdo, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa, com a
utilizacdo de entrevistas semiestruturadas com professores de Ciéncias da Classe Comum e do
Atendimento Educacional Especializado e de formularios on-line para os professores da Classe
Comum entrevistados. Esses dados foram categorizados e discutidos com base na analise
textual discursiva.

Esta tese esta organizada em cinco capitulos, aléem da introducéo e consideracdes
finais. No primeiro capitulo, abordamos o conceito de inclusdo escolar, a legislacdo que a
norteia, o papel do Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Inclusiva e a
organizacdo de uma rede publica de ensino inclusiva.

No segundo capitulo, exploramos as contribui¢cbes dos estudos de Vigotski para a
Educacdo Inclusiva, em relacdo a compreensdo do desenvolvimento do pensamento, dos
conceitos cientificos e das relagfes sociais no ambiente educativo.

No terceiro capitulo, discutimos a Pratica Pedagogica Inclusiva na perspectiva do
Desenho Universal para Aprendizagem, o ensino de ciéncia e a formacdo docente que
favorecem a incluséo educacional.

No quarto capitulo, descrevemos o percurso metodolégico da pesquisa, com a
descricdo do método de pesquisa e de analise.

No quinto capitulo, apresentamos a analise e discussdo dos dados da pesquisa,
destacando as percepcdes dos docentes que envolvem o desenvolvimento de Praticas

Pedagdgicas Inclusivas.

9 Esclarecemos que no texto utilizaremos a grafia Vigotski e nas citagdes a grafia adotada na obra.
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Nas consideracGes finais apresentamos uma sintese dos achados da pesquisa,
destacando as principais contribuicdes, limitagcbes do estudo e sugestdes para pesquisas futuras
e intervencdes educacionais.

Salientamos que, durante a pesquisa, lidamos com as demandas da crise sanitaria
causada pela pandemia do novo coronavirus, nomeado Sars-Cov-2, conhecido como COVID-
19. As medidas governamentais restritivas para evitar a disseminagdo dovirus impossibilitaram
a visita as instituicdes de ensino e o dialogo com a comunidade escolar durante o ano de 2020

e 2021, acarretando uma reorganizagao nos estudos.
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1. A INCLUSAO NA PERSPECTIVA EDUCACIONAL

Nesse topico discutimos a Educacdo Inclusiva, apresentamos alguns marcos legais que
subsidiam essa perspectiva, o papel do Atendimento Educacional Especializado no contexto

inclusivo, e contextualizacdo da Educacdo Publica Inclusiva no Distrito Federal.
1.1. Ainclusdo é direito de todos os estudantes

Se precisamos discutir maneiras de incluir estudantes, na sala de aula e/ou na escola,
é porque ainda existem aqueles que estdo excluidos (Carvalho, 2015) do sistema educacional,
talvez por ndo terem o acesso ou por disporem de condices reais de aprendizagem quando sao
matriculados. Entendemos que tal situacdo diverge da orientagdo dos documentos nacionais e
internacionais, como, por exemplo, a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO,
1990), que trata da igualdade de acesso as pessoas com deficiéncia na Educacéo.

Assim, como a Constituicdo Federal (CF) que garante:

A educacdo, 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
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, art. 205).

E a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), que afirma:

A educacéo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacBes culturais (Brasil, 1996, art.1).

Compreendemos a magnitude do processo educativo na vida de uma pessoa, tendo em
vista que seu desenvolvimento pessoal é influenciado por varios fatores. Esta evidente a
importancia da atuacdo colaborativa, entre Estado, familia e sociedade (Booth; Ainscow, 2011;
Carvalho, 2015; Sassaki, 2006), na mobilizacdo das condi¢fes adequadas para 0
desenvolvimento pessoal, intelectual, profissional e social do estudante. Acreditamos que a
existéncia de uma lei e a sua mera implementacdo nao garante a ele usufruir dos seus direitos
constitucionais, pois é preciso modificar as mentes e as instituicdes (Morin, 2003; Sassaki,
2006). Em relacdo ao direito de todos a Educacdo, serd que as politicas publicas estdo levando
em conta os diferentes contextos educacionais, sociais e econdmicos que vao emergir nas
escolas? Estéo observando as necessidades de acordo com a realidade de cada contexto? Estdo
enxergando e respeitando a diversidade do ser humano?

Identificamos no 3° artigo da LDB (Brasil, 1996) alguns principios norteadores que

carregam um carater inclusivo, como a necessidade de: igualdade de condigdes para 0 acesso e



permanéncia naescola; respeito a liberdade e apreco a tolerancia; gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais; garantia de padrdo de qualidade; valorizacdo da experiéncia
extraescolar; vinculacdo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais; consideracao
com a diversidade étnico-racial; garantia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da
vida.

Nesse sentido, percebemos que legalmente a intengdo € viabilizar uma Educacdo que
contemple a diversidade (Mantoan, 2015) existente na comunidade escolar. E, com o intuito de
promover a inclusdo escolar, a legislacdo (Brasil, 1988; 1996) determina que o AEE, gratuito e
concomitante ao ensino regular, seja ofertado aos estudantes com deficiéncia, Transtorno do
Espectro Autista e altas habilidades/superdotacdo matriculados nas classes comuns em todosos
niveis, etapas e modalidades de ensino.

Embora a legislacdo garanta a todos o direito de estudar, na pratica ainda percebemos
desigualdades de condigdes de acesso e de permanéncia na escola. Sabemos que o sistema
educacional estd fundamentado em normas gerais, mas devemos considerar que cada regido,
estado, municipio, cidade e bairro tém as especificidades demandadas do contexto e as
caracteristicas individuais das pessoas envolvidos. Por isso, carecemos deagdes que enxerguem
e trabalhem levando em conta as diferentes necessidades emergidas em determinada
comunidade.

E interessante destacar que, o Sistema Educacional Brasileiro, além de contemplar
essas diferencas regionais, precisa atender a demanda do publico estudantil. Segundo a LDB,
esse sistema € organizado em dois niveis: 1. Educacédo basica, gratuita e obrigatoria, dos4 aos
17 anos em trés etapas: ensino infantil, ensino fundamental e ensino médio, com a colaboracéo
dosentes federativos. I1. Educagdo superior, que contempla cursos sequenciais, graduacao, ps-
graduacao e extensao. Para contemplar essa diversidade, regional e pessoal, foram estabelecidas
sete modalidades de ensino, que a Resolu¢do n°4 (Brasil, 2010c), definidora das “Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica”, classifica em: 1. Educacdo de Jovens
e Adultos, 2. Educagdo Especial, 3. Educacdo Profissional e Tecnoldgica, 4. Educacdo do
Campo, 5. Educacdo Escolar Indigena, 6. Educacdo a Distancia e 7. Educacdo Escolar
Quilombola. Nossa pesquisa foca na Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, porém,
entendemos que muitas acdes desenvolvidas nessa modalidade podem beneficiar as outras
modalidades de ensino, pois elas sdo focadas na inclusdo de todos os publicos possiveis ao
sistema de ensino.

A LDB explica que as instituicoes de ensino podem ser publicas, privadas e

comunitarias. A publica é aquela criada ou incorporada, mantida e administrada pelo poder
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publico. A privada é aquela mantida e administrada por pessoa de direito privado. E a
comunitéaria é aquela que a lei estabelecer. Esclarece que a competéncia da educacgdo infantil e
o ensino fundamental é, preferencialmente, do Municipio, e do ensino médio &,
preferencialmente, do Estado. Vale ressaltar, que por seu carater hibrido, o Distrito Federal
acumula competéncias de Estado e de Municipio, portantosera responsavel portodaa Educacéo
Basica.

A expressao escola inclusiva é utilizada com frequéncia para se referir a escola que no
cumprimento da lei recebe estudantes com e sem deficiéncias/transtornos no mesmo ambiente.
Detectamos redundancia nessa colocacgdo, pois, perante a lei e aos principios educacionais,
qualquer escola deveria atender a demanda dos seus educandos, respeitando e valorizando a
diversidade ali existente (Mantoan; Lanuti, 2022). Infelizmente, a realidade tem nos mostrado
que muitas vezes o aluno esta apenas inserido, mas ndo incluido no sistema de ensino.

Entendemos que, apesar de redundante, empregaremos o termo escola inclusiva para
ressaltar que é aquela que procura desenvolver Praticas Pedagdgicas Inclusivas, ultrapassando
a insercdo do estudante e promovendo, de fato, a inclusdo de todos (Sassaki, 2006). Sendo
assim, esperamos que toda escola seja inclusiva, e que ndo precisemos empregar o termo
inclusdo, pois sera algo natural no processo educativo e na sociedade.

E importante ressaltar que no cenario da Educacdo, o conceito da inclusio se
desenvolveu a partir de movimentos sociais que almejavam a concretizacdo do direito a
Educacédo do estudante com deficiéncia, o que contribui no enfoque de outras especificidades
do processo educativo.

A partir da décadade 1990, o processo de inclusdo passou a ser internacionalmente
proposto como substitutivo a integracdo. Para tanto, foi adotado como paradigma um modelo
organizacional baseado na transformacdo da instituicdo educacional. A partir dessa nova visao,
a propria instituicdo educacional deveria adaptar-se ao estudante, de modo a possibilitar-lhe
acesso a aprendizagem e ao desenvolvimento, por meio de medidas que respeitassem,
valorizassem e dessem respostas educativas adequadas as suas necessidades educacionais
especiais (Distrito Federal, 2010, p. 34).

Durante esse percurso o entendimento de escolarizagdo para esse publico transitou
entre exclusdo, segregacéo, integracdo e inclusdo (Sassaki, 2006). Podemos considerar que
houve um avango no reconhecimento dadiversidade humana nesses diferentes momentos para
o0 estudante, sendo que, respectivamente, no: 1° O estudante era excluido do sistema, pois ndo
tinha nenhum acesso a escola. 2° Ele tinha acesso ao sistema educacional em um local

diferenciado, ou seja, estava segregado com aqueles que tinham caracteristicas semelhantes em
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escolas especificas. 3° Ele é integrado a escola regular, porém fica inserido em salas especificas
com a incumbéncia de se adaptar ao sistema. 4° Ele é incluido na Classe Comum de ensino
regular e o sistema educacional precisa se adaptar para atender as necessidades especificas
desse estudante, com o intuito de promover a superacao de possiveis barreiras.

Sendoassim, em tempos de inclusdo, dizer que o estudante esta inserido e ndo incluido,
é aceitar que ele estd integrado com os seus pares, sem as condicbes adequadas para
aprendizagem. Tal conjuntura, provavelmente, o deixard excluido das praticas pedagdgicas
desenvolvidas, mostrando uma incluséo legal, mas ndo real. Por isso, precisamos que a
concretizacdo da inclusdo nos espacos escolares seja real, favorecendo o desenvolvimento
individual e coletivo dessa comunidade. Deste modo, todo estudante deve ser incluido
(Mantoan, 2015; Sassaki, 2006), porque € seu direito estar inserido no sistema educacional com

as condicdes de avancar no processo de aprendizagem, ou seja, estar incluido.
1.2. A trajetdria legal da Educacéo Inclusiva

Historicamente, as pessoas com deficiéncia foram prejudicadas, da vivéncia
educacional, pois ndo tinham a acesso a sociedade e a educagdo publica. Os legisladores,
influenciados pelos defensores da inclusdo, proporcionaram mecanismos legais de protecédo
contra abusos e omissdes sociais, que colaborou com o reconhecimento dessas pessoas como
cidaddos. No entanto, esse amparo juridico nao elimina os pensamentos e comportamentos
discriminatdrios da sociedade.

As normas legais que norteiam a inclusdo educacional ocupam diferentes
posicionamentos hierarquicos, sendo que a Constituicdo Federal, as Emendas Constitucionais
e os Tratados e Convencdes Internacionais que tratam de direitos humanos encontram-se no
topo do ordenamento juridico. Existem normas de eficacia limitada (Fernandes, 2017), que
carecem de normas infraconstitucionais para o exercicio dos direitos, como por exemplo, o
principio da “igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola” (Brasil, 1988, Art.
206, inciso 1), que é uma norma de eficéacia limitada e de natureza programatica, pois, além das
leis complementares, carecera de politicas publicas para ser efetivada.

Esclarecemos que algumas leis também precisam de regulamentacdo (Fernandes,
2017), que muitas vezes € feita por outras leis, por decretos ou por outras normas infralegais,
por exemplo, o decreto que dispde sobre Educacéo Especial e AEE (Brasil, 2011), criado para
regulamentar o assunto trazido no texto constitucional (Brasil, 1988), na LDB (Brasil, 1996) e

na Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Brasil, 2009a).
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O percurso legal da Educacéo Inclusiva foi organizado com as principais normas que

garantem, endossam e regulamentam a inclusdo no campo educacional, sendo 32 nacionais, 9

internacionais e 10 distritais, conforme indicado na legenda na Figura 1.

Figura 1 — Percurso legal da Educacéo Inclusiva
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Descrigdo — Figura 1: A imagem apresenta uma linha do tempo com marcos legais e documentos
importantes relacionados a educacdo e inclusdo no Brasil, de 1948 a 2020. Os elementos estdo
organizados por anos e com o0 respectivo nome, destacando a DUDH (1948), Constituicido Federal

(1988),LDB (1996), e a BNCC (2018), entreoutros. Os elementos estdo organizadoscronologicamente,

com cores diferenciando os tipos de documentos. Fonte: Elaborado pela autora. — fim da descricéo.

Na Figura 1, apresentamos a sequéncia de legislagbes que norteiam a Educacéo

Inclusiva, organizadas em retangulos dispostos em ordem cronoldgica delas, direcionados pelas

setas. Os retangulos cinza indicam o ano, enquanto a variagao de cores representa a abrangéncia

das legislacGes de acordo com a legenda, e que possuem hiperlinks para paginas da internet

com o texto na integra.
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Comecamos 0 nosso percurso legal pela Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
(DUDH) (ONU, 1948), elaborada apds a Segunda Guerra Mundial pela Organizagdo das
Nacdes Unidas, com o intuito de promover a paz e a igualdade de direitos, apresenta direitos
fundamentais, como o direito de todos a Educacdo. O Brasil, como membro dessa organizagdo
internacional respeita os principios da “Dignidade, Liberdade, Igualdade e Fraternidade”, que
endossam uma sociedade inclusiva.

A primeira mencdo a pessoa com deficiéncia nos textos legais no campo da educacao
foi trazida no texto da LDB de 1961, quando usou o termo “excepcionais” ao explicar que
deveriam “enquadrar-se no sistema geral de educacao, a fim de integra-los na comunidade”.
Nesse contexto, o estudante era segregado em escolas especializadas que traziam a perspectiva
assistencialista, visando apenas uma recuperacao da deficiéncia para um convivio social. Ja a
LDB de 1971, quando descreve que os estudantes com “deficiéncias fisicas ou mentais, os que
se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”
devem “receber tratamento especial”, reconhece outros tipos de deficiéncia e o atendimento de
especialistas de acordo com as caracteristicas, trazem, ainda, a educacédo especial desconectada
do ensino regular.

No auge do regime militar, sob as pressdes internacionais de valorizagdo dos direitos
humanos e das instituicdes filantropicas que atendiam a Educacdo Especial, em 1972 foi
elaborado o | Plano Setorial de Educacdo que abordou a educacgéo especial e impulsionou a
criacdo do Centro Nacional de Educacao Especial em 1973 para gerenciar a educacao especial.
Embora os ideais estivessem fundamentados na organizacdo segregadora, a presencga desse
orgdo governamental foi importante para as discussdes futuras.

Inspirada nos principios daDUDH, temos a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), que
foi um marco democratico, resultado de um movimento de redemocratizacdo, de embates
politicos de grupos conservadores que defendiam uma educacdo segregada e de ativistas dos
direitos humanos que defendiam a Educacdo Inclusiva. Nesse cenario de lutas por direitos
sociais, tivemos direitos instituidos, como o direito a educacdo para todos, inclusive dos
estudantes com deficiéncia, com condigdes de acesso e permanéncia na escola.

O texto constitucional usa o termo portador de deficiéncia, termo em desuso, em
alguns trechos e pessoa com deficiéncia em outros trechos, quando aborda os direitos
relacionados ao trabalho, a saude, a assisténcia social, a integracdo social, ao emprego publico,
a aposentadoria, ao atendimento educacional especializado, aos programas de integracao social,
ao acesso a edificios e transportes, a prioridade em precatorios e a proibicdo de diferenciacao

de salarios.
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A CF (Brasil, 1988, art. 205) apresenta uma se¢do para Educacéo, esclarecendo que é
um “direito de todos” e um “dever do estado”, que viabilizara condigdes de acesso e
permanéncia, assim como o “atendimento educacional especializado” (art. 208, 11) as pessoas
com deficiéncia, “preferencialmente na rede regular de ensino”. Trazendo assim, a ideia de
escola inclusiva que terd condicdes de atender as necessidades dos estudantes no processo
educativo, mas possibilita o atendimento em outros espagos especializados.

A Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (Brasil,
1989), aborda os direitos individuais e sociais da pessoa com deficiéncia, estabelece normas de
acessibilidade, define os conceitos de deficiéncia, deficiéncia permanente e incapacidade, no
contexto da educacdo apresenta uma regulamentacdo quanto a inclusdo das pessoas com

deficiéncia na rede de ensino regular, determinando que:

I —a matricula compulsoriaem cursos regulares de estabelecimentos pablicos
e particulares de pessoa portadora de deficiéncia capazesde se integrar na rede

regular de ensino;

Il — a inclusdo, no sistema educacional, da educacdo especial como
modalidade deeducacdoescolar que permeiatransversalmente todos os niveis
e as modalidades de ensino;

Il — a inser¢do, no sistema educacional, das escolas ou instituigdes
especializadas publicas e privadas;

IV —aoferta, obrigatdria e gratuita, da educacdo especial em estabelecimentos
publicos de ensino;

V — o oferecimentoobrigatdriodos servicos de educagéo especial ao educando
portador dedeficiénciaem unidades hospitalares e congéneres nas quaisesteja
internado por prazo igual ou superior a um ano; e

VI — 0 acesso de aluno portador de deficiéncia aos beneficios conferidos aos
demais educandos, inclusive material escolar, transporte, merenda escolar e
bolsas de estudo (Brasil, 1989, art. 24).

No item | percebemos que 0 acesso ndo € compulsorio, pois o termo “capazes de
integrar” indica uma condigdo para ser inserido na rede regular de ensino. Na realidade, ndo
ocorreria a integracdo de todos os alunos no ensino regular, pois esse trecho indica que nem
todas as pessoas com deficiéncia poderiam frequentar a escola regular, somente aquelas com
capacidade de integracdo, caso contrario teriam atendimentos em espacos apartados. Essa
concepcao se enquadra com os ideais defendidos de assistencialismo e segregacéo pela politica
doperiodo regime militar, somente com a transicdo democratica surgiu a abertura para politicas
de valorizacdo dos direitos humanos, consequentemente, de inclusdo social e educacional.

Nesse cenario de mudanca de paradigma, surge o EstatutodaCrianca e do Adolescente
(Brasil, 1990), que foi um marco juridico do compromisso brasileiro com as discussdes
internacionais de direitos humanos (ONU, 1948; 2015), principalmente, sobre os direitos da

crianca. Esse estatuto trouxe um amparo legal aos direitos da crianca e do adolescente, entre
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eles o direito a Educacdo, responsabilizando o responsavel legal pela matricula escolar e
ratificando as determinacgdes constitucionais quanto a garantia do acesso e da permanéncia,
assim como o atendimento educacional especializado ao estudante com deficiéncia
matriculado.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), documento
internacional que teve como contexto a desigualdade mundial no acesso a Educagéo, com maior
analfabetismo nas classes de baixa renda, representa 0 compromisso com a Educacao de todos
os individuos, sobretudo os marginalizados e os vulneraveis. Ela defende o direito de todos a
educacdo, independente das diferencas, apresentando a ideia da universalidade, equidade e
qualidade na educacdo. Aponta a necessidade de flexibilizagdo dos sistemas de ensino para
atender as necessidades dos educandos e do fortalecimento de parcerias governamentais.
Portanto, as metas que foram estabelecidas impactaram as politicas que se embasaram dessa
ideia de Educacéo Inclusiva.

No Brasil, a primeira Politica Nacional de Educacao Especial (PNEE) (Brasil, 1994),
surge para fundamentar e orientar o “processo global da educacdo de pessoas portadoras de
deficiéncias, de condutas tipicas e de altas habilidades” (p. 43). Ela abrange diferentes tipos de
deficiéncias, admite & integracdo desses alunos na rede regular de ensino, prevé o AEE como
espaco de suporte a aprendizagem, buscando a superacdo da visdo assistencialista. Porém,
“ainda persistem inimeras dificuldades, algumas estruturais, da sociedade brasileira, e outras
especificas da educagdo de portadores de necessidades especiais” (p. 27), sendo que a maioria
das dificuldades estdo relacionadas a auséncia de politicas publicas e planos de efetivacao.

Percebemos nesse documento um avanco em relacdo a Educacdo Especial que
segregava os estudantes com deficiéncia em instituicdes especializadas, pois o0 PNEE (Brasil,
1994, p. 18 e 19) admite a integracdo desses educandos ao sistema regular de ensino quando
reconhece que a classe comum recebe “portadores de necessidades especiais™? que estdo em
processo de “integracdo instrucional” com condigcdes de ‘“acompanhar” e ‘“desenvolver
atividades curriculares” “no mesmo ritmo” que os demais. Todavia, essa perspectiva evidencia
a adequacdo do estudante ao sistema de ensino, pois precisa acompanhar os padrdes de
aprendizagem estabelecidos para a turma. O estudante, também, pode ser inserido em uma
classe especial, que ¢ uma “sala de aula em escolas de ensino regular, organizada de forma a se
constituir em ambiente proprio e adequado ao processo ensino/aprendizagem do alunado da

educagdo especial”’, ou em uma escola especial, que ¢ “instituicdo especializada, destinada a

10 Nomenclatura utilizada na época para se referi as pessoas com deficiéncia
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prestar atendimento psicopedagogico a educandos portadores de deficiéncias e de condutas
tipicas”. Portanto, esse documento ndo descreve um cendrio de inclusdo, aponta para a
integracdo quando insere 0 estuante na turma sem proporcionar 0s meios para aprendizagem,
para a segregacdo quando ficam apartados dos demais em outro espago ou para uma exclusao
quando desistem da escola porque nao tinha as condi¢cfes adequadas.

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), documento internacional, que surgiu
da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais realizada em Salamanca,
na Espanha, que repercutiu nas politicas educacionais brasileiras, reafirmando o compromisso
com a Educacdo para todos ao proclamar que “toda criangca tem direito fundamental a
educacdo”, que “aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola
regular”’, que as escolas inclusivas “constituem os meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatdrias criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcangando educag@o para todos” e descrever uma “Estrutura de A¢do em Educagao Especial”
orientada pelo principio “de que escolas deveriam acomodar todas as criangas
independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras”.

Influenciada por outros acordos internacionais, fundamentada nos direitos humanos e
na incluséo social, torna-se uma referéncia no cenario educacional ao reconhecer a Educacéo
Inclusiva como direito humano, que inclui de todos os educandos ao atender as suas
necessidades individuais. Essa perspectiva de receber o educando e se adaptar para atender as
necessidades dele no processo de aprendizagem, supera a concepcdo do atendimento
assistencialista ao reconhecer a escola como local de atendimento pedagdgico . Essa mudanca
de paradigma (Morin, 2003) impulsionou reformas educacionais em todo o mundo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996), sob influéncia desse
novo modelo, que trouxe alteragfes significativas em relacdo as versdes de 1961 e 9171,
organiza o sistema educacional brasileiro da educacdo infantil a superior. Ela reforca a
universalidade do acesso a educacdo, promove a autonomia institucional, amplia a educacéao
bésica, reconhece a diversidade, estabelece a qualificacdo docente e a valorizacdo do
magistério. Mesmo representando um avanco, carrega fragilidades como a desigualdade de
recursos entre os estadose a demandatanto de infraestrutura quanto de capacitacéo profissional
na implantacdo da Educacdo Inclusiva que podem impactar a qualidade do ensino ofertadoe
ocasionar contextos segregadores e excludentes.

Destacamos que essa LDB (Brasil, 1996), busca superar a ideia de “tratamento

especial” da versdo anterior. Ao mencionar as necessidades especiais dos estudantes com
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deficiéncia, a lei pressupbe a atencdo as suas especificidades no processo educacional,
promovendo a “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia” (art.3°, inciso 1), com o

apoio do servico de:
Atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtomos globais do desenvolvimento*'e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos o0s niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente narederegulardeensino (Brasil, 1996, art.4, inciso V1I).12
Essa lei sinaliza a possibilidade do “atendimento em classes, escolas ou servigos
especializados” (art. 58, §2°), quando o estudante publico-alvo da Educacdo Especial tiver uma
condicdo que inviabiliza a integracdo na Classe Comum do ensino regular. Essa organizagdo
admite o atendimento em espacos especializados, mas com propo6sitos pedagdgicos que indica
0 acesso ao ensino sistematizado. Portanto, essa Educacéo Inclusiva ndo se refere a inclusdo de
todos os estudantes na Classe Comum, mas a integracdo de todos ao sistema de ensino,
assegurando:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV — educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragéo na
vida em sociedade, inclusive condigfes adequadas para 0s que ndo revelarem
capacidade de insercéo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgéos oficiais afins, bem como paraaqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (Brasil, 1996, art. 59).

O Plano Nacional de Educagédo (PNE) (Brasil, 2001a), com foco na equidade social,
estabeleceu objetivos e prioridades para o periodo de 2001 a 2010. Foi elaborado no contexto
de disputas politicas entre progressistas que defendia a promo¢do da educagdo publica e
neoliberalistas que propunham a participacdo da iniciativa privada. Representa um

planejamento estratégico de longo prazo com diretrizes abrangentes, envolvendo a

11 A nomenclatura Transtorno Globaldo Desenvolvimento (TGD) esta em desuso desde 2013, com a 52 edicdo do
Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais Metais — DSM, que apresenta as desordens do
desenvolvimento neurolégico como Transtorno do Espectro Autista (TEA).

12 Artigo alterado em 2013.
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universalizacdo do ensino fundamental, a ampliacdo de vagas no ensino médio, a valorizacdo
docente, a erradicacdo do analfabetismo e a promocdo de politicas publicas que garantam a
incluséo escolar.

O PNE (Brasil, 2001a) esclarece que a determinacdo de integrar o seu publico-alvo no
sistema regular de ensino “ndo produziu a mudang¢a necessaria na realidade escolar”, carecendo
de politicas publicas que assegurem esse direito. Pressupde uma temporalidade na matricula do
estudante nas escolas especiais, quando afirma que “a politica de inclusdo as reorienta para
prestarem apoio aos programas de integragao”, por isso, “a garantia de vagas no ensino regular
para os diversos graus e tipos de deficiéncia é uma medida importante”. Buscando o
fortalecimento desse processo estabelece 28 metas que, entre outros temas, aborda a formacao
docente, o atendimento as necessidades especiais, a infraestrutura e acesso aos recursos de
acessibilidade.

As Diretrizes Nacionais da Educagdo Especial na Educagdo Bésica (Brasil, 2001b),
estabelecidas na Resolucdo CNE/CEB n° 2, orienta o atendimento do estudante publico-alvo da

Educacdo Especial, que é determinada como:

Modalidade da educacgdo escolar, entende-se um processo educacional
definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos e Servicos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educagéo escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da
educacdo bésica (Brasil, 2001b, art. 3).

De acordo com essas diretrizes (Brasil, 2001b), a escola deve “organizar-se para 0
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais” (art. 2), nas “classes
comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da Educacdo Basica” (art.7),
mediante o0 apoio dos servigos especializados. Provendo professores capacitados e
especializados, distribuicdo de alunos nas classes, flexibilizagdes e adaptacGes curriculares,
servigos de apoio na classe comum e nasala derecursos. Devemos refletir sobre essa preparacao
na formacéo inicial e continuada dos professores de Ciéncias do AEE e da classe comum para
atuar na Educagéo Inclusiva.

Descreve gue a classe especial tem o “carater transitério”, com um curriculo adaptado
“a alunos que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou condigdes de
comunicacdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais alunos e demandem ajudas e apoios
intensos e continuos” (art. 9). Esses alunos podem retornar a classe comum apos avaliacao

pedagdgica daequipe e “podem ser atendidos, em carater extraordinario, em escolas especiais,
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publicas ou privadas” (art. 10), quando demandar “adaptagdes curriculares tao significativas
que a escola comum nao consiga prover” (art. 10).

Na area da acessibilidade as pessoas com deficiéncia, apresentamos a lei (Brasil,
2002a) que reconhece Libras como meio decomunicacgéo utilizado pela pessoa com deficiéncia
auditiva e a portaria (Brasil, 2002b) que reconhece o Sistema Braille como cddigo de escrita
destinado a pessoa com deficiéncia visual. Portanto, Braille € um sistema de cédigos da lingua
utilizado pelas pessoas cegas, enquanto Libras é um sistema linguistico utilizado pela
comunidade surda, que foi inserido com disciplina curricular obrigatéria nos cursos de
licenciatura que formam professores para o exercicio do magistério (Brasil, 2005b).

O dia 21 de setembro ficou instituido como o Dia Nacional de Luta da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (Brasil, 2005a), um marco na luta dos direitos da pessoa com
deficiéncia que visa a promoc¢édo da conscientizacdo da incluséo e igualdade de oportunidades.
No mesmo ano foram elaboradas as Orienta¢des Pedagogicas da Educacdo Precoce (Distrito
Federal, 2005), fundamentada nas determina¢es da LDB, que busca “nortear as agdes da
equipe de Atendimento Educacional Especializado a crianca de 0 a 3 anos — Precoce —na Rede
Pdblica de Ensino do Distrito Federal”.

Nesse contexto de valorizagdo dos direitos humanos foram criados programas e
diretrizes que visavam o fortalecimento dos direitos humanos, da qualidade de ensino e da
universalidade da educagdo, como o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (Brasil,
2006), o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo (Brasil, 2007a) e o Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (Brasil, 2007b).

Em consonancia com os tratados internacionais, as normas nacionais e concepcoes
tedricas daarea, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva daEducacéo Inclusiva
— PNEEPEI (Brasil, 2008a), trouxe uma mudanca de paradigma (Morin, 2003), com a
superacdo da visdo integrativa da versdo anterior da educacdo especial e apresentacdo da
percepc¢do inclusiva, que tem o objetivo de:

Assegurar a incluséo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo, orientando os sistemas
de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacéo,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educacéo especial desde a educagdo
infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacdo de professores para o atendimento educacional
especializadoe demais profissionais da educacdo para a incluséo; participacao
da familia e dacomunidade; acessibilidade arquiteténica, nos transportes, nos
mobiliarios, nas comunicages e informacdo; e articulagdo intersetorial na
implementacdo das politicas publicas (Brasil, 2008a, p.14).
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A PNEEPEI (Brasil, 2008a), representa uma baliza na inclusdo escolar com esse
cenario de transformacdo para atender o aluno, onde “a organizagdo de escolas e classes
especiais passa a ser repensada, implicando uma mudanca estrutural e cultural da escola para
que todos os alunos tenham suas especificidades atendidas” (p. 5), deixando evidente a
concepcao de que o sistema de ensino deve se preparar para atender as necessidades do aluno.

Fazendo uma comparagao entre a versao anterior dessa politica (Brasil, 2008), vemos
que a educacdo especial muda a perspectiva de integracdo para inclusdo, do aluno se adaptar
para o sistema se adaptar ao aluno, da modalidade de ensino separada para a modalidade de
ensino transversal, do atendimento especializado em outras instituicbes para o atendimento
especializado na rede de ensino, das condicGes especiais em instituicdes para as condigdes de
acesso e permanéncia no ensino regular, da inclusdo condicionada para inclusdo como direito
garantido.

Com a intencdo de regulamentar o servigo especializado de apoio na escola inclusiva,
foi promulgado Decreto n® 6.571 em 2008, mais tarde revogado pelo Decreto n® 7.611 (Brasil,
2011) que dispde sobre a educacdo especial e o atendimento educacional especializado. A
organizacao desseatendimento foi regulamentada pela Resolugdo n°4 CNE/CEB (Brasil, 2009)
que trouxe Diretrizes Operacionais para o AEE, que serdo discutir em um tépico.

A Convencdo sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Brasil, 2009a), tratado
internacional de 2007 foi ratificado no Brasil com o propoésito de “promover, proteger e
assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais™ (art.1) a pessoa com deficiéncia, reconhecendo-a como cidaddo. E 0s seus
principios reforcam o direito a Educacédo Inclusiva em todos os niveis.

A Orientacdo Pedagdgica: Educacdo Especial (Distrito Federal, 2010) é um
documento elaborado no &mbito do DF de orientacdo para o docente, que “orienta-se por uma
concepcao de Educacdo Especial que inclui a promocéo de recursos e de apoios voltados a
propiciar ao educando com necessidades educacionais especiais o0 alcance de niveis crescentes
de escolarizagdo” (p.15), que discute fundamentos legais e conceituais, explica a organizagdo
dos servigos da Educagédo Especial, que “preconiza o ensino diferenciado como instrumento
voltado a atender as necessidades e as caracteristicas individuais peculiares a cada educando”
por meio de estratégias focadas no potencial do estudante. Destacamos que esse documento
estda sendo atualizado para se alinhar as Gltimas diretrizes da Educagdo Inclusiva, com a
participacdo inicial dos docentes em uma consulta publica disponibilizada no site da SEEDF
em 2024.
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A Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) (Brasil, 2012b), conhecida como Lei Berenice Piana, determinando que “a
pessoa com transtorno do espectro autista, legalmente, ¢ considerada pessoa com deficiéncia”
(art.1). Tal determinacdo representa um avanc¢o na inclusdo, pois varios direitos da pessoa com
deficiéncia que ja foram conquistados se estendem para a pessoa com TEA. Visando o melhor
cumprimento dos direitos, foi criada a “Carteira de Identificagdo da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista” (art.3) e sera responsabilizado “o gestor escolar, ou autoridade competente,
que recusar a matricula de aluno com transtorno do espectro autista, ou qualquer outro tipo de
deficiéncia” (art.7).

O Plano Nacional de Educacdo (Brasil, 2014), para o periodo de 2014 a 2024,
estabelece dez diretrizes, entre elas a “universalizacdo do atendimento escolar” (art.2, II)e a
“promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade
socioambiental” (art.2, X). Suas metas e a divulgacdo dos resultados serdo monitoradas por
orgdos de fiscalizacdo educacional. Em relacdo a Educacdo Especial, temos a Meta 4:

Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados (Brasil, 2014).

O termo “preferencialmente na rede regular de ensino” tem sido alvo de discussdo
entre especialistas no assunto, pois abre margem para interpretacdo de que o estudante com
deficiéncia seja matriculado apenas na escola especial, 0 que contrariaria as recomendagdes
internacionais da universalizacdo da Educacéo.

No &mbito do DF, foi elaborado o Curriculo em Movimento da Educacéo Bésica da
Educacdo Especial (Distrito Federal, 2013), que busca se ajustar a esse novo paradigma de
Educacdo Especial de “reestruturagdes organizacionais e pedagogicas” (p.10), o curriculo deve
ser “dinamico e flexivel” (p.11) para ajustar as necessidades especificas desses estudantes.
Nesse documento, se discute as adaptacdes curriculares possiveis, 0s tipos de apoio
disponibilizado, o acesso ao curriculo para cada publico que tem o direito do atendimento
educacional especializado, curriculo funcional e a avaliagdo na perspectiva inclusiva.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015), conhecida
como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, € um marco na inclusdo social das pessoas com
deficiéncia que visa “assegurar ¢ a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos

direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao social
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e cidadania”. Reforcando a perspectiva inclusiva da educacdo, determinar que “a educagéo
constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema educacional inclusivo em todos
os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida”.

A Declaracéo de Incheon (UNESCO, 2015) ¢ um documento internacional resultado
de um Férum Mundial que se compromete a defendera Educacédo Inclusiva de qualidade nos
proximos 15 anos. Ele impulsionou a elaboracdo dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ONU, 2015), pois promove a diminui¢do dapobreza e a protecdo ao planeta, assim
como, reforca a promocao da educacdo de qualidade, inclusiva e equitativa.

A Reforma do Ensino Médio (Brasil, 2017a), trouxe mudancas no sistema educacional
brasileiro, impulsionada pelas demandas sociais e politicas, tem o objetivo de melhorar a
qualidade daeducacdo, ajustar ao contexto e atender aos interesses do estudante. Entre algumas
mudancas destacamos a flexibilidade curricular, com as escolhas dos itinerarios formativos
baseadas no interesse do aluno, o aumento da carga horaria, o incentivo a implementacdo da
escola integral, o reconhecimento da necessidade de valorizagdo profissional, a possibilidade
de formacdo técnica, a importancia do monitoramento, o apoio a diversidade, a universalidade
do acesso a escola e o alimento a nova curricular.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017b), obrigatéria a rede
publica e particular de ensino, foi elaborada para regulamentar a LDB, “os curriculos da
educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar” (Brasil,
1996, art.26), influenciada por esse processo historico que defende a equidade e qualidade na
educacdo. Determina que o curriculo, seja acessivel a todos os estudantes, baseado em
competéncias, que combina habilidades, conhecimentos e atitudes, para desenvolver aspectos
académicos, socioemocionais e éticos. Destacamos, entre as dez competéncias para educacao

béasica, aquelas que sdo relevantes no Ensino de Ciéncias:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuaraprendendo e colaborar para a construgéo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer & abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagao e
a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e
resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e

comunicagéo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
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disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagoes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informacgBes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decis6es comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumoresponsavel em ambitolocal, regional e global, com posicionamento
ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacao, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (Brasil, 2017b).

No ambito do DF, o Regimento Escolar da Rede Publica do Distrito Federal (Distrito
federal, 2019), aprovado em 2015 e alterado em 2019, apresenta a organizacdo das unidades
escolares, discute o nivel, as etapas e as modalidades da Educacdo, descreve a organizacdo
pedagogica e das equipes de apoio, aborda o planejamento, execucdo e avaliacdo do trabalho e
do estudante, explica como acontece a intercomplementaridade e a complementaridade e
informa requisitos regimentais. Em relacdo a Educacdo Especial, endossado em outras
legislacOes, descreve que:

A Educacao Especial tem por finalidade proporcionar aos estudantes com
deficiéncia, com Transtorno Global do Desenvolvimento e com Altas
Habilidades/Superdotagdo, recursos e atendimentos especializados que
complementem ou suplementem o atendimento educacional realizado nas
classes comuns inclusivas e, extraordinariamente, nas classes especiais e nos
Centros de Ensino Especial (Distrito Federal, 2019, art.52).

Nesse trecho fica evidente que o aluno da Educacdo Especial sera atendido
prioritariamente na classe comum com o suporte do AEE para complementacdo ou
suplementacdo doatendimento educacional, o atendimento nas classes especiais ou em Centros
de Ensino Especial acontece em situacgdes especificas como determinam a legislacao.

Em 2020 foi promulgado o Decreto n° 10.502 (Brasil, 2020a), no contexto politico de
reversdo das politicas progressista implementadas, que estabelecia uma nova PNEE, a Politica
Nacional de Educacédo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida,
que foi alvo de criticas dos movimentos sociais e entidades defensoras dos direitos das pessoas
com deficiéncia que entendiam ser um retrocesso as politicas inclusivas.

Tal politica possibilitava a familia matricular o estudante em classes ou instituicdes

especializadas propagando pressupostos segregadores e contrariando a perspectiva inclusiva da
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educacdo especial, que determina o atendimento prioritario nas escolas regulares com AEE no
sentido de completar ou suplementar o ensino. Sob fortes embates politicos e judiciais,
inicialmente o decreto foi suspenso e, posteriormente, com a mudancga no contexto politico foi
revogado pelo Decreto n°® 11.370 (Brasil, 2023). A permanéncia do PNEEPEI (Brasil, 2008)
representa 0 compromisso brasileiro com tratados internacionais que valorizam a Educacéo

Inclusiva, a sociedade inclusiva e os direitos humanos.
1.3. O papel do Atendimento Educacional Especializado na Educacéo Inclusiva

Discutimos algumas determinac@es legais que contribuiram para a legalizacdo da
oferta do ensino inclusivo nas escolas brasileiras, sendo que, a viabilizacdo da inclusdo dos
alunos da Educacéo Especial nas classes comuns das escolas regulares, serd feitacom o auxilio
do AEE. Como ja discutimos, a determinacdo legal ndo garante a inclusdo de fato, mas pode
nortear o inicio do processo inclusivo, quando garante o acesso desses estudantes as classes
regulares de ensino, reconhecidas como classes inclusivas, porque recebem alunos com e sem
deficiéncia. Entendemos que as a¢fes desenvolvidas na escola, com o apoio do AEE, visando
contemplar as especificidades dos envolvidos, deverdo garantir o seu desenvolvimento global,
0 que significa a sua permanéncia no sistema educacional regular. Por isso, entendero conceito,
objetivo, funcédo e funcionamento desse servico especializado que envolve a inclusdo escolar é
fundamental para gestores, professores, pais e alunos. Existem diferencas nas especificaces do

AEE no d&mbito nacional e distrital que serdo abordadas a seguir.
1.3.1. O AEE no ambito nacional

A Educagdo Especial ¢ uma “modalidade de educagdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, 1996, art.58), com uma perspectiva

inclusiva

Perpassa todos 0s niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza os servicos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizagdo nas
turmas comuns do ensino regular. (Brasil, 2008, p.16)

Esse servico especializado visa “eliminar as barreiras que possam obstruir o processo
de escolarizagdo” (Brasil, 2011, art. 2) dos estudantes atendidos, “‘considera-se publico-alvo da
educacdo especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e
com altas habilidades ou superdotagdo” (art.1, 81).

No Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015) o termo pessoa com deficiéncia

¢ designado para qualquer pessoa quem tenha um “impedimento de longo prazo de natureza
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fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade” (art.2). Em alguns documentos
educacionais encontramos o tipo de deficiéncia especificada, como por exemplo, deficiéncia:
fisica, intelectual, visual, auditiva e maltiplas.

Ja o termo Transtorno Global do Desenvolvimento esta em desuso, desde a 5 edicao
do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais Metais (DSM) (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2023), e as desordens do desenvolvimento neuroldgico sdo

reconhecidas como Transtornos do Espectro Autista, que é caracterizado por:

I — deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacéo e da
interacdo sociais, manifestadapor deficiénciamarcada de comunicacéo verbal
e nédo verbal usada para interagdo social; auséncia de reciprocidade social,
faléncia em desenvolver e manter relacGes apropriadas ao seu nivel de
desenvolvimento;

Il — padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e padrGes de comportamento ritualizados; interesses
restritos e fixos (Brasil, 2012b, art.1).

Podemos dizer que estudantescom Altas Habilidade/Superdotacdo, também designado
publico da Educagdo Especial desde PNEE (Brasil, 1994), sdo pessoas que “apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade” (Brasil, 2009, art. 4).
Carecem de um espaco com orientagdo pedagogica adequada para explorarem essa
potencialidade, pois cada estudante tem um perfil, com caracteristicas, habilidades, potenciais
e trajetorias diferentes que influenciam o seu desenvolvimento. A auséncia dessas experiéncias
de enriquecimento curricular afeta o desenvolvimento das potencialidades (Distrito Federal,
2010).

O Atendimento Educacional Especializado (Brasil, 2011, art. 2) é “compreendido
como o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional” para auxiliar a formagéo, do estudante com deficiéncia ou autismo com a
complementacao e doestudante com altas habilidades/superdota¢do com a suplementacdo. Esse
servico sera oferecido “em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos” (Brasil, 2009, art.1), com a utilizacdo de recursos de
acessibilidade que criam condicGes para o estudante acessar o curriculo (Distrito Federal, 2013;
2022).
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As salas de recursos multifuncionais, que sdo “ambientes dotados de equipamentos,
mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos” (Brasil, 2011, art. 5), fortalecem o processo
inclusivo nas classes comuns de ensino, quando apoiam o atendimento das necessidades
educacionais dos alunos que fazem jus ao atendimento. Segundo as diretrizes do AEE (Brasil,
2009), esse atendimento ndo substitui o ensino regular e deve acontecer no turno inverso,
preferencialmente na escola que o estudante estiver matriculado. E servigco de apoio pode
acontecer em outro espaco autorizado, em hospital ou no domicilio, sempre fazendo a
suplementacdo ou a complementacdo do ensino regular no qual o estudante esteja vinculado.

A implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais aconteceu por meio de um
Programa criado pela Portaria n® 13 (Brasil, 2007c), considerando as orientacdes de normas
legais (Brasil, 1988; 1996; 2001b, 2004) quanto a recursos, instrumentos e equipamentos que
facilitem o acesso do aluno ao curriculo. Nesse sentido, para auxiliar gestores, quanto a
organizacdo do AEE, foi elaborado um Manual de Orientagdo: Programa de Implantacdo de
Sala de Recursos Multifuncionais (Brasil, 2010a), para apresentar aspectos legais e pedagdgicos
do AEE, reafirmando a necessidade de se institucionalizar o AEE no Projeto Politico
Pedagogico da instituicdo de ensino (Brasil, 2009) com a previsdo de sala de recursos
multifuncionais, matriculas no AEE, cronograma de atendimento, Plano do AEE, professores
para o AEE, outros profissionais da Educacdo envolvidos e redes de apoios que melhorem esse
atendimento.

Nesse manual (Brasil, 2010a), foram definidos objetivos, como “assegurar o pleno
acesso dos alunos publico-alvo da educagdo especial no ensino regular em igualdade de
condigdes com os demais alunos” (p.9) e “disponibilizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade as escolas regulares da rede publica de ensino” (p.9). Assim como a
implementacdo de acGes de aquisicdo de recursos para a sala, a orientacdo sobre
disponibilizacdo e critérios, o cadastro de escolas, a formacao continuada de professores para o
AEE. De acordo com os critérios apresentados, foram classificados dois tipos de Salas de
Recursos Multifuncionais. Para implantar a sala Tipo |, a escola deve ter alunos publico-alvo
da Educacdo especial matriculados em classe comum, e, para implantar a sala Tipo 11, a escola
precisa ter estudantes cegos matriculados em classe comum. A primeira € mais genérica,
enguanto a segunda é direcionada para um tipo de deficiéncia sensorial, equipada com recursos
especificos para trabalhar com cegos e com os recursos disponibilizado na outra sala.

Posteriormente, foi divulgado o Documento Orientador do Programa Implementagéo
de Salas de Recursos Multifuncionais (Brasil, 2012a), que apresenta um histérico das mudancas

na composicdo das salas de recursos multifuncionais do periodo de 2005 a 2012. Nessas

42



orientacdes ndo encontramos nenhuma indicacdo quanto a existéncia de mais de um tipo de
sala, como foi apresentado no manual, ele descreve uma lista da composicdo das Salas de
Recursos Multifuncionais por ano e listas da composicdo dos quites de atualizacdo. Nesse
contexto, 0 a Resolugdo n°15, de 07 de outubro de 2020 (Brasil, 2020b), “dispde sobre a
destinacdo de recursos financeiros para equipar salas derecursos multifuncionais e bilingues de
surdos, destinadas ao atendimento educacional especializado” para adquirir ou adequar itens
nessas salas de acordo com programas vigentes. Sendo que esses estudantes matriculados
concomitantemente, em classe comum e no AEE, “sdo contabilizados duplamente, no ambito
do FUNDEB?3” (Brasil, 2009, art.8).

O AEE realizado nessas salas tem a fungdo complementar ou suplementar a formacao
do estudante (Brasil, 2011; 2008), criando maneiras de eliminar as barreiras no processo de

ensino-aprendizagem e amparando a comunidade escolar na inclusdo do estudante ao:

I —provercondi¢Besde acesso, participacdo e aprendizagemno ensinoregular
e garantir servi¢os de apoio especializados de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes;

Il — garantir a transversalidade das a¢Ges da educacgao especial no ensino
regular;

111 — fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV — assegurar condicdes para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (Brasil, 2011, art.3).

O professor que almeja atuar no AEE com estudantes da Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva “deve ter formagao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e
formagédo especifica para a Educacdo Especial” (Brasil, 2009, art.12), e estar ciente que suas
atribuicGes vao alem do atendimento nas salas multifuncionais, pois precisa:

| —identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educacédo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicose de
acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

13 Sigla para Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacéo.
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IV —acompanharafuncionalidadee a aplicabilidade dos recursos pedagogicos
e de acessibilidade na sala de aula comumdo ensino regular, bem como em
outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracéo de
estratégias e na disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dosalunos nas
atividades escolares (Brasil, 2009, Art.13°).
Como as atribuicdes do AEE séo abrangentes, esse servigo educacional é dicotémico,
ao mesmo tempo abrangente e restrito, generalista e especifico, pois atua com toda a
comunidade escolar para atender as necessidades individuais. Essa dualidade conceitual, esse

carater multifacetado, evidenciam a importancia e o desafio do AEE dentro da escola.
1.3.2. O AEE no ambito distrital

A Educacdo Especial na Rede Publica de Ensino do DF esta fundamentada nos
principios inclusivos de normas legais, nacionais e internacionais, que valorizam e respeitam a

diversidade, e tem como objetivo o:

I - atendimento educacional, preferencialmente em classes comuns nas
diversas etapas e modalidades da Educa¢do Basica;

Il - apoio a incluséo dos estudantes com deficiéncia, Transtorno Global do
Desenvolvimento!* e com Altas Habilidades/Superdotacdo, por meio do
atendimento educacional especializado em Salas de Recursos na propria
unidade escolar, em polos ou por meio de professor itinerante em situacdes
extraordinarias que otimizem o atendimento;

I11 - atendimento educacional em classes especiais, em carater temporario e
transitorio para os estudantes que ainda ndo obtiveram indicacdo para
incluséo;

IV - atendimento educacional em instituicdes especializadas de Educacdo
Especial, onde é ofertado atendimento exclusivo e complementar (Distrito
Federal, 2019, p. art.53).

Para orientar a organizacdo do processo inclusivo nas escolas, foi elaborado pela

SEEDF um documento intitulado Orientacdo Pedagdgica-Educacao Especial (Distrito Federal,

14 Em desuso, considere transtorno do espectro autista.
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2010), que apresenta a atualizacdo do Plano Orientador das Ac¢des de Educacdo Especial nas
Escolas Publicas do DF, divulgadoem 2006, ajustado a Politica Nacional daEducacao Especial
na Perspectiva de Educacéo Inclusiva, publicado em 2008, que descreve a inclusdo escolar
como um processo continuo e de mudangas de paradigmas.

A rede publica de ensino do Distrito Federal tem como escopo tornar sua
estrutura e organizagdo pedagogica mais inclusiva. Entretanto, ressalta-se que
h& também a preocupacdo em efetivar esse processo de maneira paulatina, a
fim de que a acessibilidade curricular e 0 aprimoramento das perspectivas
organizativas alcance toda a rede de maneira coerente e responsavel. “Para
tanto, apresentam-se os seguintes pontos como foco de observacéo e analise:
objetivos, contetidos, metodologias, atividades e o processo avaliativo.
Observa-se que é imperativo respeitar a flexibilizacdo da dimenséao de
temporalidade, dentre outros aspectos, para tornar o sistema de ensino cada
vez mais inclusivo”(Distrito Federal, 2010, p.34).

As discussdes sobre a fungdo do AEE, o publico-alvo, o local de atendimento, a
implantacdo das salas de recursos multifuncionais e as atribuicdes do professor especialista
estdo em consonancia com o PNEEPEI (Brasil, 2008).

Confirmando a abrangéncia, o professor do AEE tem as seguintes atribuicGes:

| - elaborar, anualmente, Plano de Acéo das atividades de AEE na unidade
escolar;

Il - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias, considerando as necessidades especificas dos
estudantes da Educagéo Especial;

Il - elaborar e executar Plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade;

IV - organizar o tipo e 0 niumero de atendimentos aos estudantes na sala de
recursos multifuncionais, que se subdivide em generalista e especifica;

V - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos
e de acessibilidade nasala de aulacomum, bem como em outros ambientes da
unidade escolar;

VI - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracéo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VII - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo estudante;

VIII - orientar 0 uso da tecnologia assistivade forma a ampliar habilidades
funcionais dos estudantes, promovendo sua autonomia e participacao;

IX - estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade, e das estratégias que promovem a participagdo dos estudantes
nas atividades escolares (Distrito Federal, 2019).
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No entanto, existem especificidades proprias da SEEDF que diferem da disposi¢do
descrita na legislacdo nacional (Brasil, 2010a) quanto a organiza¢do funcional do atendimento.
Segundo a Orientacdo Pedagogica (Distrito Federal, 2010), também existem dois modelos de
salas para oferecer o AEE nas escolas publicas do DF, sendo que a organizagdo e o publico
atendidosdo diferentesdas salas multifuncionais. O AEE na SEEDF é feito em sala de recursos,
que se classificam em: 1. Sala de recursos generalista (SRG), que contempla um publico
variado, atende, individualmente ou em grupo, estudantes com deficiéncia intelectual,
deficiéncia fisica, TEA e deficiéncia multiplas. 2. Sala de recursos especifica, que esta
organizada para contemplar um publico mais especifico, subdividindo-se em trés tipos: sala de
recursos especifica para deficiéncia auditiva, sala de recursos especifica para deficiéncia visual
e sala de recursos especifica para altas habilidades/superdotacéo.

O AEE pode ser ofertado “na propria unidade escolar, em polos ou por meio de
professor itinerante em situacdes extraordinarias que otimizem o atendimento” (Distrito
Federal, 2019, art.53). Esse atendimento ¢ feito “no horario mais adequado a rotina do
estudante” (p. 132) nas unidades de ensino que ofertam a Educacédo Integral e a Educacéo de
Jovens e Adultos.

Em relagdo a Educacdo Especial, o Regimento da Rede Publica de Ensino do DF
(Distrito Federal, 2019) determina que os estudantes dessa modalidade devem ser enturmados,
prioritariamente, em Classe Comum para a inclusdo, e, transitoriamente, em turma de
integracdo inversa para processos adaptativos em classes comuns reduzidas, ou em classes
especiais para atendimentos diferenciados em decorréncias das dificuldades de comunicacéo
ou socializac&o.

No instrumento de Estratégia de Matricula para a Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal e Instituices Educacionais Parceiras (Distrito Federal, 2022, p.75 e 76), consta a
possibilidade de enturmacéo: na EJA Interventiva, para estudante do 1° ¢ 2° seguimentos, “a
partir dos 15 anos completos com DI° e/ou TEA, associados ou ndo a outras deficiéncias, os
quais ndo se adaptaram as classes inclusivas do Ensino Regular e apresentem perspectiva de
avango nas aprendizagens académicas”.

Na Classe Bilingue, para estudante com Surdez/Deficiéncia Auditiva (S/DA) que use
Libras para se comunicar e com surdocegueira (SC) que ficaram surdos antes de adquirir a
deficiéncia visual, tem a Libras como lingua de instrucdo; na Classe Bilingue Mediada para

“estudantes ouvintes e S/DA e/ou SC, é caracterizada pela presenga do professor intérprete

15 Sigla para deficiéncia intelectual.
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educacional e/ou guia intérprete, bem como do professor regente”, os estudantes S/DA e SC
tém Libras como primeira lingua; na Classe Bilingue Diferenciada para estudantes S/DA ou SC
com deficiéncias associadas que usam Libras e necessita de multe etapas.

Segundo o regimento (Distrito Federal, 2019), os atendimentos nos Centros de Ensino
Especial ocorrem, extraordinariamente, nos casos de estudantes com necessidade de curriculo
funcional, com gravidade ou comportamentos que inviabilizam a inclusdo imediata, com
terminalidade especifica ou de outras unidades escolares que precisam de AEE complementar.
O Centro de Ensino Especial para Deficientes Visuais e o Centro de Capacitacdo de
Profissionais e de Atendimento as Pessoas com Surdez faz atendimento curricular especifico
para estudante e para comunidade.

No ambito da SEEDF, os atendimentos especializados da Educacéo Especial séo:

| — avaliagdo e apoio a aprendizagem, destinado aos estudantes com
deficiéncia, Transtorno Global de Desenvolvimento e Altas Habilidades/
Superdotacdoatendidos em Centros de Ensino Especial e incluidos nasdemais
unidades escolares;

Il — educagdo precoce, destinada a promocdo do desenvolvimento
biopsicossocial da crianga com deficiéncia, de risco ou atraso em seu
desenvolvimento, na faixaetaria de até 4 (quatro) anos incompletos de idade;

Il — oficinas destinadas a oferecer aos estudantes maiores de 14 (quatorze)
anos preparagdo para o trabalho e/ou atividade socio motivacional de insercdo
social;

IV — Educacdo Profissional em unidades escolares da Rede Publica de Ensino
do Distrito Federal, em instituicdes conveniadas e outras disponiveis na
comunidade;

V —atendimento educacional especializado complementar, como suporte para
inclusdo de estudantes com deficiéncia e Transtorno Global de
Desenvolvimento — TGD;

VI — atendimento as necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia
visual no Centro de Apoio Pedagdgico — CAP;

VIl —atendimento no Centro de Capacitagdo de Profissionais de Educagéo e
de Atendimento as Pessoascom Surdez— CAS aos estudantes comdeficiéncia
auditiva (Distrito Federal, 2019, art.56).

As salas de recursos para pessoa com deficiéncias sensoriais, contam com a
participacdo de intérprete educacional, para atuar com estudante surdo, guia-intérprete para
atuar com estudante surdocego, professor itinerante para atuar em unidades escolares que nédo
possuem a sala de recursos (Distrito Federal, 2019). O professor intérprete educacional apoia

as adequacdes necessarias junto aos professores (Distrito Federal, 2023).
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No campo educacional, a inclusdo, com o apoio desses atendimentos especializados,
demanda praticas pedagogicas acessiveis as diferentes necessidades. Por isso, a Orientacao
Pedagogica (Distrito Federal, 2010) reafirma a necessidade de alcancar a singularidade do
estudante, que podem ser mudancas “muito significativas” ou “pouco significativas”, que
norteardo as acGes do docente de acordo com as potencialidades do estudante. Portanto, as
adaptacOes podem envolver os elementos do curriculo, os recursos de acessibilidade do
curriculo ou a terminalidade especifica. Esse processo deajustes as necessidades dos estudantes
envolvem a colaboracdo do AEE, do professor da Classe Comum, dos servigos de apoio, da

coordenacdo pedagdgica, do gestor e da familia.
1.4. A Educacdo Puablica Inclusiva no Distrito Federal

Nesse topico, foram apresentadas informacgdes sobre a organizacdo, funcionamento e
dados, sobre a educacdo publica no DF em relacdo a inclusdo escolar, que foram categorizadas
em: |. O Sistema de Ensino Publico do DF e 1. Os indicadores do Sistema de Ensino Publico
do DF.

1.4.1. O Sistema de Ensino Publico do Distrito Federal

O sistema de ensino publico no DF contempla as 33 Regides Administrativas (RA)!®
e esta organizado em 14 Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE)Y’. Para melhorar o
entendimento dessa organizacdo, mostraremos a classificacdo dessas Regionais por cores

indicando as &reas das regides administrativas que compdem cada uma no mapa da Figura 2.

16 Regides Administrativas sdo subdivises territoriais do DF, que tem uma administracdo regional, que é dirigida
porum administrador regional indicado pelo governador do DF.
17 As Coordenacdes Regionais de Ensino podem incluir uma ou mais RA.
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Figura 2 — Mapa com as 14 Coordenacdes Regionais de Ensino do DF
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do site da SEEDF

Descricdo — Figura 2: O mapa apresenta a diviséo territorial das Coordenagdes Regionais de Ensino
(CREs) no Distrito Federal, destacando as regides administrativas atendidas por cores distintas,
acompanhadas do nome da CRE e o numero de unidades escolares associadasa ela entre parénteses.
Fonte: Elaborado pela autora com dados da SEEDF. — fim da descrigéo.

Ressaltamos que cada CRE pode contemplar mais de uma RA, sendo que 0 minimo
foi uma e 0 maximo foram seis RA por regional. Apresentamos uma legenda, com o nome da
CRE com a cor correspondente ao mapa, a quantidade e os nomes das RAs que compde cada

uma, conforme indicado na Figura 3.
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Figura 3 — Legenda do Mapa das Coordenacdes Regionais de Ensino
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Fonte: Elaborada pela autora com dados do site da SEEDF

Descrigdo — Figura 3: Apresenta a listagem das CoordenadoriasRegionais de Ensino (CRES) no Distrito
Federal. Cada CRE esta identificada por uma cor especifica, o nimero de unidades escolares associadas
e as regides administrativas atendidas. Exemplos: a CRE de Brazlandia, que abrange Brazlandia; a CRE
de Ceiléndia, que cobre Ceilandia e Sol Nascente/Por do Sol, entre outras localidades. Fonte: Elaborado
pela autora com dados do site da SEEDF. — fim da descricdo.

De acordo com o Regimento as unidades escolares da rede estdo vinculadas as
respectivas CRE, e se classificam em:

I — Centro de Educacéo Infantil — destinado a oferecer, exclusivamente, a
Educagéo Infantil: creche e pré-escola.

Il — Jardim de Infancia — destinado a oferecer, exclusivamente, a Educagéo
Infantil: creche e pré-escola.

I11 — Centro de Educacdo da Primeira Infancia — CEPI — destinado a oferecer,
exclusivamente, a Educagdo Infantil: creche e pré-escola.

IV — Escola Classe — destinada a oferecer os anos iniciais do Ensino
Fundamental, podendo, excepcionalmente, oferecer a Educacgéo Infantil:
creche e pré-escola; 0s 6. e 7.°anos do Ensino Fundamentaleo 1.°e 0 2.°
segmento de Educacdo de Jovens e Adultos, de acordo com as necessidades
da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal.

V — Centro de Ensino Fundamental — destinado a oferecer o Ensino
Fundamental e 0 1.° e 2.° segmentos da Educacgéo de Jovens e Adultos,
podendo, excepcionalmente, ofertar o 3.° segmento da Educacéo de Jovens e
Adultos.
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VI — Centro Educacional — destinado a oferecer as séries/ 0s anos finais do
Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a Educacdo de Jovens e Adultos, bem
como o Ensino Médio e a Educagéo de Jovens e Adultos integrados.

VII - Centro de Ensino Médio — destinado a oferecer o Ensino Médio e/ ou 0
Ensino Médio integrado & Educacéo Profissional e o 3.° segmento da
Educacéo de Jovens e Adultos e/ou 0 3.° segmento da Educacéo de Jovens e
Adultos Integrado.

VIl — Centro de Educacéo de Jovens e Adultos — destinado a oferecer,
exclusivamente, a Educagéo de Jovense Adultos presencial e na modalidade
a distancia.

IX — Centro de Ensino Especial — destinado a oferecer atendimento aos
estudantes, publico-alvo da Educacéo Especial, sob a forma complementar,
suplementar ou substitutiva ao ensino regular.

X — Centro de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente — CAIC —
destinado a oferecer a Educacdo Infantil: creche e pré-escolae o Ensino
Fundamental — anos iniciais. XI — Escola Parque — destinada a oferecer
atividades complementares e/ou intercomplementares ao curriculo.

XIlI — Centro Interescolar de Linguas — destinado a oferecer Lingua
Estrangeira moderna, em carater de formacdo complementar exclusivamente
aos estudantes da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, matriculados
no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Educacdo de Jovens e Adultos.

X1l — Centro de Educacdo Profissional — destinado a oferecer a Educacéo
Profissional por meio de cursos e programas de formacao inicial e continuada
e a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio.

X1V — Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito — destinada a oferecer a
educacao bilingue em todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica,

XV — Centro Integrado de Educacdo Fisica — CIEF — destinado a oferecer a
Educacdo Fisica escolar, por meio de atividades complementares e/ou
intercomplementares ao curriculo, para as unidades escolares integrantes da
Rede Pablica de Ensino do Distrito Federal (Distrito Federal, 2019, p.14).

Um documento (Distrito Federal, 2022) sobre a Estratégia de Matricula da Rede

Publica de Ensino do DF € elaborado, anualmente, pela Subsecretaria de Panejamento,

Acompanhamento e Awvaliacdo, ap0s consultar a Subsecretaria de Educacdo Baésica, a

Subsecretaria de Educacgéo Inclusiva e Integral, a Subsecretaria de Gestdo de Pessoas e todas

as CREs, para nortear as “Diretrizes Pedagogicas e Operacionais” das Unidades Escolares da

Rede Publica e de Instituicdes Educacionais Parceiras (IEP), quanto as competéncias, as etapas

da Educacdo Baésica, as modalidades de ensino, ao atendimento complementar e

intercomplementar, a educacdo em tempo integral, ao atendimento de estudantes em situacdo

de vulnerabilidade, aos projetos especiais, as etapas da matricula, a constituicdo de

turmas/atendimento, ao calendario escolar.
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Nele consta que a “Chamada Escolar” para matricula obrigatéria na Educacao Basica
acontecera todos os anos, mas fica garantido ao estudante solicita-la em qualquer momento.
Descreve a organizacao operacional para matriculas na Educacdo Infantil — creche e pré-escola;
no Ensino Fundamental - Ciclos para as Aprendizagens, sendo que o 2° Ciclo se divide em
Bloco 1 (1° ao 3° ano)/Bloco 2 (4° e 5° ano) e o 3° Ciclo se divide em Bloco 1 (6° e 7° ano)
/Bloco 2 (8° e 9° ano); no Novo Ensino Médio — com organizacdo curricular constituida em
Formacdo Geral Basica e em Itinerarios Formativos para ser desenvolvido em 6 semestres.

Esclarece, também, as diretrizes para as modalidades de ensino, descreve a
organizacdo da EJA, que se constitui de seguimentos, sendo o 1° equivalente ao 2° Ciclo do EF
com 4 etapas; 0 2° equivalente ao 3° Ciclo do Ensino Fundamental com 4 etapas e o 3°
equivalente ao Ensino Médio com 3 etapas, e com a possibilidade de atendimentos em: turmas
multe etapas, turmas vinculadas, EJA Combinada, EJA Integradaa Educacdo Profissional, EJA
Interventiva e Servico de Orientagdo para o Trabalho na EJA.

Explica-se que a Educacdo do Campo abrange todas as etapas e modalidades da
Educacdo Basica, sendo que a organizacdo do curriculo e do trabalho pedagdgico pode conter
adequacdes quanto ao conteudo, metodologias, calendarios que considerem as especificidades
locais. Nessa modalidade é possivel a formacao de turmas multisseriadas ou multe etapas, com
estudantes de ano, séries, etapas diferentes na mesma sala. Em relacdo a Educacéo Profissional
e Tecnoldgica, ha a oferta de cursos de qualificacdo profissional, em 13 Unidades Escolares,
sendo que os cursos técnicos acontecem de forma integrada, concomitante, concomitante
intercomplementar ou subsequente ao Ensino Médio.

No Distrito Federal o Novo Ensino Médio (Distrito Federal, 2025), em cumprimento
a legislagdo nacional (Brasil, 2017a; 2017b), teve inicio em 2020 em escolas pilotos. Sua
implementacdo progressiva em todas as escolas comecou em 2022 (12 series), 2023 (1% e 22
séries) e 2024 (1?8 2?3 32 série). Ele é anual, organizado em semestres, cada modulo-hora
equivale a 50 minutos de aula por semana e tem a sua organizacdo curricular organizada em
duas partes: Formacao Geral Béasica (FGB) e Itinerarios Formativos (IF).

A FGB tem a carga horaria de 1700h, conteudo essencial obrigatério: Linguagens e
suas Tecnologias (Arte e Educacdo Fisica), Matematica e suas Tecnologias (Matematica),
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Fisica, Quimica e Biologia) e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas (Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia). Os IFs tém carga horaria de
1300h, com contetdo personalizado e flexivel de acordo com a escolha da area de

conhecimento: Projeto de vida, Lingua Espanhola, Eletivas e Trilhas de Aprendizagem.
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O Curriculo em Movimento do Novo Ensino Médio (Distrito Federal, 2020, p.94)
discute as trés competéncias daFGB em Ciéncias daNatureza e suas Tecnologias, relacionadas
a “andlise de fendbmenos naturais e processos tecnologicos” , “vida como um fenémeno em
processo de transformacgdo, que estd situado no tempo e no espaco” ¢ “para a divulgacao e
aplicacdo do didlogo entre diferentes agentes sociais que se relacionam com o conhecimento
cientifico e tecnoldgico e seus usos”. Para dar continuidade ao curriculo dos anos finais do
Ensino Fundamental, mantem as trés unidades tematicas: “Matéria ¢ Energia”, “Vida e

Evolucdo” e “Terra e Universo”, e apresenta 0s objetivos de aprendizagem de cada uma.

A construcdode umcurriculode Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias para
o Ensino Médio no Distrito Federal esta, portanto, voltada para o letramento
cientifico, tem como cenadrioum espagode formagdoem Ciénciae Tecnologia
e deve vincular-se a processos anteriores, como a reformulagao curricular do
Ensino Fundamental. Deve, ainda, ser resultado de um processo de construgéo
social, participativo, expressando os anseios de uma parcela da sociedade
situada no DF, nessemomento historicode implementacdo da BNCC (Distrito
Federal, 2020, p.92).

Nessa Estratégia (Distrito Federal, 2022) consta as diretrizes operacionais da Educacéo
Especial, para 0 AEE de estudantes com altas habilidade/superdotacdo, com deficiéncias, com
TEA e do Programa de Educac&o Precoce, que serd ofertada nas Unidades Escolares regulares,
pois “todas as Unidades Escolares da Rede Publica de Ensino que ofertam a Educacao Béasica
e as IEPs sdo inclusivas, sendo que o estudante incluso devera ter relatério/laudo medico [...]”
(p. 22), e nas Unidades Escolares especializadas: Centros de Ensino Especial, Centro de Ensino
Especial para Deficientes Visuais, Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas
com Deficiéncia Visual, Centro de Capacitacdo de Profissionais daEducacao e de Atendimento
as Pessoas com Surdez do Distrito Federal, Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito.

Esse documento traz a descricdo de orientacbes quanto o atendimento complementar
e intercomplementar, realizado nas Escolas de Natureza Especial: Escolas Parque — oferta
ensino complementar; Centros Interescolares de Lingua — oferta ensino complementar e a
comunidade; Escola da Natureza — Centro de Referénciaem Educagdo Ambiental da Secretaria
de Educagdo, Escola Meninos e Meninas do Parque — promove a incluséo da populagdo em
situacdo de rua a Rede Publica de Ensino do DF e Escola do Parque da Cidade — oferta ensino
a adolescentes e jovens em situacdo de risco e extrema violéncia social.

Para contextualizar a dimensdo dessa rede no contexto da inclusdo educacional,
organizamos a variagdo do quantitativo de matriculas entre 2020 e 2023, comparando com as
matriculas no Ensino Médio, na Educacéo Especial, na qual os estudantes podem estar inseridos
na Classe Comum ou na classe especial, conforme indicado na Tabela 1.
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Tabela 1 — Quantitativo de matriculas na Rede Publica do DF de 2020 a 2021
Matriculas na Rede Publica de Ensino do DF

Educacdo Educagao

Total no : ’
Total Totalna  Bducagdo Espec1.a1 Espeqal
A Total no Ed N E ] o Ensino no Ensino
"0 harede Ensino ucacao SPECIal = hredio em  Médio em
L 1 Especial no Ensino
Médio . classe classe
Médio .
comum especial
2020 562153 86610 17257 2453 2410 43
2021 462400 90717 17518 2757 2757 35
2022 456091 87916 18827 3009 2999 10
2023 448012 85626 20932 3101 3085 16

Fonte: Elaborado pela autora com dados do Painel de Estatisticas Censo Escolar da Educagédo Basica/ Inep

Descricdo — Tabela 1 — A tabela exibe o quantitativo de matriculas na Rede Publica de Ensino do DF de
2020a2023. Osdadosestdoorganizadosporanoe divididos em categorias: total na rede, total no ensino
médio, total na educacéo especial, total na educagdo especial no ensino médio, e matriculas de educacéo
especial no ensino médio em Classe Comum e especial. Por exemplo, em 2023, o total na rede foi de
448.012,com 85.626 no ensino médio e 20.932 na educacéo especial. Fonte: elaborado pelaautora com
dados do Painel de Estatisticas Censo Escolar da Educagdo Basica/lnep. — fim da descricao.

Apesar de o total de matriculas na rede de ensino e no Ensino Médio diminuirem no
periodo apresentado na Tabela 1, houve um aumento nas matriculas dos estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial em Classe Comum e a diminuicdo em classe especial, que é o
esperando para uma Educacdo na perspectiva inclusiva (Brasil, 2008, 2011).

O Regimento (Distrito Federal, 2019) determina que a organizacao pedagdgica deve
constar no Projeto Politico Pedagdgico de cadaescola, e esclarece que compete, primeiramente,
a equipe gestora, ao servico de Coordenacdo Pedagogica e a Equipe de Apoio, que é composta
pela Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA), pela Orientacdo Educacional
(OE) e pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE) realizado pela Sala de Recursos.
Sdo setores que tém atribuicGes especificas, com momentos de acbes articuladas e
colaborativas, para promover a qualidade no ensino oferecido.

Em relacdo a essa Equipe de Apoio, esse Regimento afirma que as acOes entre eles
devem ser integradas e fundamentadas “na Pedagogia Historico-Critica e na Psicologia
Historico-Cultural” (p. 57). E importante saber que a EEAA é formada por pedagogos e
psicologos para uma atuacdo multidisciplinar para que o estudante supere dificuldades
existentes no processo escolar. O Servico de Orientacdo Educacional é um servico de apoio e
de acompanhamento a comunidade escolar oferecido por um pedagogo-orientador em todas as
relacBes e processos emergidos no contexto educacional. E quanto ao AEE, serd realizado por
um professor especialista com o intuito de suplementar o ensino do estudante com altas
habilidades/superdotacdo e de complementar o ensino do estudante com deficiéncia e TEA que
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esta incluido na Classe Comum em qualquer etapa e modalidade daEducacao Basica, conforme
legislacdo nacional ja discutida.

A coordenacdo pedagdgica (Distrito Federal, 2019), constitui um espaco de reflexdes
dos processos pedagogicos e de formagdo continuada, e € destinado a momentos de reflexdes
sobres 0s processos pedagdgicos e amomentos formativos. Acontece planejamento, orientacdo
e acompanhamento das atividades pedagdgicas da escola pela articulacdo das acdes do
coordenador pedagdgico, com professores, com servicos de apoio e gestores. De acordo com a
Portaria n°® 1.273 (Distrito Federal, 2023), o professor do AEE tera coordenagdo pedagdgica
coletiva nas unidades de ensino ou coordenacao junto a sua CRE.

Destacamos duas atribuigdes do professor do AEE que se relacionam diretamente com
a atuacao do professor da Classe Comum:

VIl - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo estudante;

IX - estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade, e das estratégias que promovem a participagdo dos estudantes
nas atividades escolares. (Distrito Federal, 2019, art. 134)

Essas atribuicbes indicam a necessidade de uma atuagdo colaborativa entre os
professores da Classe Comum e o AEE, como a orientagéo e a articulagdo com os professores
da Classe Comum para viabilizar os recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras existentes no processo ensino-aprendizagem. Dai a relevancia desse servico na
inclusdo do estudante publico-alvo desse atendimento, conforme as normativas nacionais e
internacionais que subsidiam a Educag&o Inclusiva.

Os professores da Classe Comum também tém responsabilidades que estdo
relacionadas a inclusdo desses estudantes:

Il - promover a igualdade entre todos os estudantes, considerando a
diversidade, sem distincdo de racaletnia, de territorialidade, género,
sexualidade, convicc¢ao politica, filoséfica ou religiosa, e condigdes sociais
fisicas, intelectuais, sensoriais e comportamentais;

VII - realizar a adequacdo curricular do estudante, quando necessario;
VIII - zelar pela aprendizagem dos estudantes, estabelecendo estratégias e
intervencdes pedagogicas, tais como: projetos interventivos, reagrupamentos,
entre outros, quando necessario;

X1 - avaliar os estudantes, de acordo com o0s critérios estabelecidos nas
Diretrizes de Avaliacdo Educacional desta SEEDF;
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XI1- ofertar arecuperacdo processual, continuae final, desenvolvendo projeto
interventivo com o estudante, e demais acdes pedagodgicas necessarias,
utilizando-se, inclusive, da carga horaria residual;

XVII - articular agdes junto ao Atendimento Educacional Especializado/ Sala
de Recursos, Coordenagéo e Supervisdo para o atendimento ao estudante com
deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento e  Altas
Habilidades/Superdotacao

XXX — adotar praticas conciliatorias no contexto de ensino;

XXXI1 - primar pelo acolhimento educacional e pedagdgico, considerando a
situacdo individual de cada estudante;

XXXl - conhecer as normas educacionais vigentes (Distrito Federal, 2019,
art. 303).

O ambiente educacional requer do docente uma atuacdo inclusiva, afinal ele sempre
precisa fazer o acolhimento social e pedagdgico de todos os estudantes. A Educacéo Especial
na perspectiva inclusiva (Brasil, 2008) reforca a importancia do AEE no apoio a incluséo. Essas
responsabilidades citadas acima envolvem a atuacdo pedagodgica com os estudantes atendido
por esse servico, fundamentando-se em flexibilizagOes, estratégias e recursos que promovem a

acessibilidade no ensino.
1.4.2. Indicadores do Sistema de Ensino Publico do Distrito Federal no contexto inclusivo

Para conhecer um contexto de inclusdo, buscamos os dados quantitativos da Rede
Publica de Ensino do DF, para melhor compreensdo do contexto de incluséo escolar.

O Gréfico 1, apresenta-se 0 quantitativo de estudantes por CRE, sendo que a CRE de
Ceilandia é a maior e a CRE de Brazlandia é a menor, e algumas apresentam valores

aproximados.
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Grafico 1 — Quantidade de estudantes matriculados em 2021
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do Censo Escolar 2021

Descricdo — Grafico 1 — A imagem apresenta a quantidade de estudantes matriculados em 2021,
distribuidos por regides administrativas. Ceilandia lidera com 84.962 matriculas, seguida pelo Plano
Piloto com 51.598 e Taguatinga com 48.862. J& Brazlandia registrou 0 menor nimero, com 19.596
matriculas. Fonte: Elaborado pela autora com dados do Censo Escolar 2021. — fim da descricao.

O Gréfico 2, apresenta-se 0s percentuais de matriculas por CRE em 2021, com o uso
cor para ilustrar a quantidade. . Os dados revelam que a CRE de Ceilandia registrou o maior
percentual de matriculas, enquanto as CREs de Brazlandia, Guaré e Sdo Sebastido tiveram 0s
menores indices. A ordem decrescente dos percentuais € a seguinte: Ceilandia - 17%; Plano
Piloto e Taguatinga - 10%; Samambaia e Planaltina, Gama - 7%; Sobradinho, Recanto das Emas
e Nucleo Bandeirante - 6%; Paranoa e Santa Maria - 5%; Guara, S&o Sebastido e Brazlandia -
4%.
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Grafico 2 — Percentual de matriculas por CRE em 2021
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do Censo Escolar DF 2021

Descrigdo — Grafico 2 — O grafico exibe o percentual de matriculas por Coordenadoria Regional de
Ensino (CRE) em 2021. Ceilandia apresenta o maior percentual (17%), seguida por Taguatinga e Plano
Piloto (10% cada). Regides como Brazlandiae Sdo Sebastido registram os menores percentuais (4%).
Fonte: Elaborado pela autora com dados do Censo Escolar DF 2021. — fim da descrigéo.

De acordo com os dados divulgados no Censo Escolar do DF, apresentados na Tabela

2, a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, que abrange as 33 regiGes administrativas e

esta organizado em 14 Coordenac6es Regionais de Ensino, atendeu, em 2021, a 561.024 alunos

distribuidas em 809 escolas.

Tabela 2 — Dados da Rede Publica de Ensino do DF em 2021

Estudantes da

Educacéo .

CRE Estudantes  Quantidade Especial S;gg};dsagg L?Eilsgrees
matriculados de Escolas  matriculados RECUISOS P no AEE
em classe
comum

Brazlandia 19 596 37 501 15 24
Ceilandia 84 962 109 2 187 72 137
Gama 36 140 55 983 40 59
Guara 22 460 34 629 24 43
Nucleo 29 532 43 707 19 31
Bandeirante
Paranoa 27 854 38 685 17 26
Planaltina 40 700 71 1104 44 82
Plano Piloto 51 598 125 1 657 66 90
REEAEHCEE 31630 35 617 25 35

Emas
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Samambaia 41 958 71 819 21 36

Santa Maria 26 717 34 853 29 53
Sao Sebastido 22 997 28 535 16 30
Sobradinho 31018 54 864 36 47
Taguatinga 48862 75 1378 46 73
TOTAL 516024 809 13519 470 766

Fonte: Elaborada pela autora com dados do Educacenso 2021

Descricdo — Tabela 2: A tabela apresenta dados da Rede Publica de Ensino do DF em 2021, com
informagdes sobre CREs, alunos matriculados, escolas, alunos da Educacédo Especial, salas de recursos
e professores AEE. Ha 516.024 estudantes em 809 escolas, com 13.519 alunosem Classe Comum, 470
salas de recursos e 766 professores AEE. Fonte: Elaborado pela autoracom dadosdo Censo Escolar DF
2021. — fim da descrigéo.

A Tabela 2 apresentou 13.519 alunos da Educacdo Especial matriculados em classes
comuns, 0 que corresponde a aproximadamente 2,62% do total de matriculas na rede.
Quantitativamente, esse percentual pode ser considerado baixo em relagdo ao total de
estudantes incluidos. Contudo, qualitativamente, representa uma alta demanda na organizacéo
e estruturacdo institucional. Assim, a quantidade refere-se a garantia de acesso ao ensino,
enquanto a qualidade esté relacionada a garantia de permanéncia, conforme determinacdes
legais (Brasil, 1988; 1996).

Desta forma, afirmamos que os 13.519 estudantes estdo incluidos é uma conclusdo
questionavel, visto que o dado se baseia em uma anélise predominantemente quantitativa. Sera
que essa quantidade de alunos inseridos em aulas comuns possui as condigdes necessarias para
a permanéncia, como garante a legislacdo? A andlise qualitativa desta questdo é complexa, pois
envolve uma avaliacdo de aspectos objetivos e subjetivos, pessoais e sociais, institucionais e
ndo institucionais, relacionados as condigBes de ensino e aprendizagem. Afinal, para
permanecer, € necessario aprender. Seguindo essa ldgica, também podemos questionar: 0s
outros 547.505 estudantes estdo, de fato, incluidos em seus respectivos contextos escolares?

Analisando a CRE pelo quantitativo de escolas, percebemos que a maior é a do Plano
Piloto, com 125 unidades (15,45%), enquanto a menor é a de S&o Sebastido, com 25 (3,09%).
ao observar o numero de alunos, a maior é a de Ceilandia, com 84.962 estudantes (16,46%), e
a menor ¢ a de Brazlandia, com 19.596 (3,80%). Esses indices extremos revelam uma varia¢éo
significativa entre o nimero de escolas e de alunos, diminuindo demandas e realidades bastante
distintas entre as CRE.

Esses dados revelam que a CRE com o maior namero de escolas ndo possui 0 maior
numero de alunos, como seria esperado. Enquanto a CRE do Plano Piloto atende 47.560

estudantes em 125 escolas, a de Ceilandia atende 83.138 estudantes em 109 escolas, o que
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representa 17 escolas a menos e 35.578 alunos a mais. Relacionando essas grandezas, nota-se
gue a CRE de Ceilandia recebe, em média, 779 alunos por escola, enquanto o Plano Piloto

atende 413 alunos por escola, 0 que pode indicar salas de aula mais cheias na CRE de Ceilandia.
Grafico 3 — Quantidade de estudantes da Educacao Especial matriculados em Classe Comum
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do Censo Escolar DF2021

Descricdo — Grafico 3: O grafico apresenta a quantidade de estudantes da Educacdo Especial
matriculados em classes comunsna Rede Pablica de Ensino do DF em 2021, por CRE. Destacam-se
Ceilandia (2.187 alunos) e Brazlandia (501 alunos), com percentuais relativos ao total de matriculados.
Fonte: Elaborado pela autora com dados do Censo Escolar DF 2021. — fim da descrigéo.

Ao relacionarmos a quantidade de estudantesdaEducacgéo Especial em Classe Comum
com o total de matriculas de cada CRE, conforme indicado no Gréafico 3, percebemos que 0s
percentuais se mantém proximos aos 2,62% de estudantes incluidos na Classe Comum em toda
arede de ensino, com dez CREs apresentando indices ao redor de 2%. Vale ressaltar que esses
percentuais ndo indicam as CREs com a maior quantidade de alunos matriculados na Classe
Comum, mas sim a propor¢do desses alunos em relacdo ao total de matriculas. Nesse sentido,
0s CREs de Santa Maria (3,19%) e Planaltina (3,21%) apresentam os maiores indices de
estudantes da Educacdo Especial em Classe Comum, enquanto os CREs de Samambaia e do
Recanto das Emas, ambos com 1,95%, apresentam menores indices.

Como esperado, a CRE de Ceilandia, que possui 0 maior nimero de matriculas,
também apresenta a maior quantidade de estudantes da Educacéo Especial incluidos na Classe
Comum, além da maior quantidade de Salas de Recursos (SR) e professores no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Ao observarmos a Tabela 2, que indica 809 escolas e 470

Salas de Recursos, fica evidente que nem todas as escolas tém uma SR, 339 escolas que
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representa 41,90% do total de escolas da rede escolas ndo teria SR. Vale lembrar que algumas
escolas contam com dois tipos de SR — especifica e generalista (Distrito Federal, 2022), o que
pode aumentar esse numero.

Ao refletirmos sobre a caréncia de SR nas institui¢fes, é importante considerar que
essas salas podem ter sido fechadas ou ndo foram abertas. No entanto, existe a possibilidade de
que os estudantes da Educacdo Especial incluidos nas aulas comuns nessas escolas tenham
foram atendidosem outra unidade deensino (Distrito Federal, 2010) ou por professores do AEE
itinerantes (Distrito Federal, 2022). Portanto, a auséncia de SR ndo significa, necessariamente,

a auséncia de Atendimento Educacional Especializado para o aluno.

Grafico 4 — Quantidade de Escolas e Salas de Recursos em 2021
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Fonte: Elaborado pela autora com dados de Censo Escolar DF 2021

Descrigdo — Grafico 4 — Este grafico comparaa quantidade de escolase salas de recursos por regiao
administrativa em 2021. Ceilandia possui o maior nimero de escolas (109) e salas de recursos (72). O
Plano Piloto também se destaca, com 125 escolas e 66 salas. Em contrapartida, Brazlandia tem os
menores nimeros: 27 escolas e 15 salas de recursos. Fonte: Elaborado pelaautora com dados do Censo
Escolar DF 2021. — fim da descrigdo.

A relacéo entre a quantidade de escolas e as Salas de Recursos por CRE, apresentado
no Grafico 4, revela que, se considerarmos uma SR para cada escola, a CRE do Plano Piloto
teria cerca de 59 escolas sem SR, o que representa 47,20% do seu total . Outra CRE que se
destaca é a de Samambaia, que, apesar de apresentar menos escolas sem SR (50), corresponde
a 70,42% do total de suas escolas. JA& a CRE de Ceilandia, a segunda maior em numero de
escolas, apresenta um indice inferior, com 37 escolas sem SR, o que equivale a 33,94. % de seu
total. Por esses dados o menor indice de escolas sem SR é da CRE de Santa Maria, com 5

escolas, o que corresponde a 14,71% de seu total.
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Com base nos quantitativos de escolas (809) e Salas de Recursos (SR) (470),
apresentadas na Tabela 2 e no Gréfico 4, observamos que 58,10% das escolas darede oferecem
o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na prépria instituicdo, enquanto 41,90% das
escolas podem se encontrar em uma das trés situacdes a seguir: 1) o estudante é encaminhado
para outra escola para receber o atendimento; 2) o professor do AEE se desloca para essas
escolas para fazer o atendimento; ou 3) o estudante estd sem o AEE. Em relag&o as situagdes 1
e 2, que sdo permitidas extraordinariamente (Distrito Federal, 2010; 2022), elas representam
formas de atendimento, pois podem gerar problemas que comprometem o atendimento. Por
exemplo, se o aluno precisa se deslocar até outra escola, muitas vezes distante, isso pode
acarretar dificuldades que o levariam a desistir do atendimento.

Por outro lado, quando o professor precisa atender varias escolas, em um modelo de
itinerancia (Distrito Federal, 2022), embora haja mais chances de o aluno ndo desistir do
atendimento, aumenta-se a probabilidade de ndo se estabelecer vinculos com todas as
comunidades escolares envolvidas. 1sso pode prejudicar as relagbes sociais permitidas para o
desenvolvimento pleno dainclusdo, o professor de AEE pode enfrentar sobrecarga, pois, além
dos deslocamentos para diversas escolas, tera que lidar com diferentes contextos e demandas,
provavelmente sem condicdes. adequados para A situagdo 3, por sua vez, estd em total
desconformidade com a legislacdo, uma vez a previsao legal para que estudantes da Educacéo
Especial incluidos em classes comuns é que tenham a ofertado AEE (Brasil, 2008, 2011; 2009).

Tabela 3 — Total de matriculas da Educagdo Especial na SEEDF

Classe Comum 13309 13519 210
Classe Especial 1202 1128 -74
Instituicdo Especial 42 24 -18
Total 14553 14671 118

Fonte: Elaborada pela autora com dados do Educacenso 2020 e 2021

Descricdo — Tabela 3 — A tabela apresenta o total de matriculas na Educacdo Especial na SEEDF em
2020 e 2021, comparando os numeros por tipo de atendimento (Classe Comum, Classe Especial e
Instituicdo Especial). Houve um aumento de 210 matriculas na Classe Comum, enquanto a Classe
Especial e a Instituigdo Especial registraram quedas de 74 e 18 matriculas, respectivamente. No total, as
matriculas subiram de 14.553 para 14.671, representando um aumento de 118. Fonte: Elaborada pela
autora com dados do Educacenso 2020 e 2021. — fim da descricéo.

Na Tabela 3, observamos um aumento de 118 matriculas na Educacdo Especial de
2020 para 2021. Esse crescimento é apontado pelo aumento de matriculas em classes comuns

e a reducdo de matriculas em classes especiais e instituicdes especializadas, conforme é
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esperado por estudiosos e pesquisadores dainclusdo escolar. Nos dadosapresentados na Tabela
3, vemos que 13.519 matriculas em Classe Comum, que representa 92,15% das matriculas dos
estudante publico-alvo da Educacdo, € um resultado positivo para aqueles que acreditam e
defendema Educacdo Inclusiva. Esses nimeros demonstram como a inclusdo é um processo
gradual, que se constrdi no diaa dia, com mudancas significativas de um ano para o outro. Nos

ultimos 14 anos os dados mostram mudancgas quantitativas no cenario da inclusdo educacional.

Grafico 5 — Matriculas da Educacédo Especial em Classe Comum por CRE
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do Educacenso 2020 e 2021

Descricdo — Grafico5 — O grafico apresentaas matriculas da Educacédo Especial em Classe Comum,
organizadas pela Coordenacgdo Regional de Ensino (CRE), comparando os anos de 2020 e 2021. Cada
CRE possui dois valores representados, detalhando os detalhes em cada ano. Por exemplo, a CRE
Ceilandia possui 0s nimeros mais altos em ambos o0s anos, com 2.213 matriculas em 2020 e 2.187 em
2021. A CRE Brazlandia apresenta os nimeros mais baixos, com400em 2020 e 501 em 2021. Fonte:
Elaborado pela autora com dados do Educacenso 2020 e 2021. — fim da descrigéo.

Analisando os dados do Grafico 5, observamos que apenas quatro CRES reduziram o
numero de matriculas em classes comuns: Plano Piloto (-15), Sobradinho (-25), Ceilandia (-26)
e Guara (-10). As outras dez CREs apresentaram um aumento nas matriculas em classes

comuns.

Tabela 4 — A CRE que diminuiu a quantidade de matriculas da Educacao Especial em Classe Comum

Plano Piloto Sobradinho Ceilandia Guaréa

2020 2021 2020 2021 2020 2021 2020 2021
Classe Comum 1.672 1.657 889 864  2.213  2.187 639 629
Classe Especial 59 57 90 36 252 219 40 65
Instituicdo Especial 18 24
Total 1.749 1.738 979 900 2.465 2.406 679 694
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Fonte: Elaborada pela autora com dados do Educacenso 2020/2021

Descricdo — Tabela4 — A tabela compara as matriculas na Educagéo Especial em quatro regides do DF
(Plano Piloto, Sobradinho, Ceilandia e Guard) nos anos de 2020 e 2021. As categorias incluem Classe
Comum, Classe Especial e Instituicdo Especial, comostotais ao final. Fonte: Elaborado pela autora com
dados do Educacenso 2020/2021. — fim da descrigao.

Apresentamos os dados das quatro CREs que tiveram reducdo nas matriculas da
Educacéo Especial em Classe Comum, conforme indicado na Tabela 4. Observamos que houve
uma reducdo nas matriculas da classe especial na CRE do Plano Piloto (-2), de Sobradinho (-
54) e de Ceilandia (-33). Por outro lado, a CRE do Guara registrou 0 aumento de 25 matriculas
em classe especial. Essa elevacdo gera inquietacOes e reflexdes. Chegaram novos alunos?
Alunos da Classe Comum voltaram para as classes especiais? Situa¢do que seria considerada
um retrocesso no cenario da Educacédo Inclusiva. Embora a CRE do Plano Piloto (-2) tenha
apresentado reducdo nas matriculas em classes especiais, houve um aumento de matriculas nas

Instituicbes Especiais (6), um numero significativo para o intervalo de um ano.

Grafico 6 — Total de matriculas da Educacdo Especial em Classe Comum por especificidade
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do Educacenso 2021

Descricdo — Grafico 6 — O gréafico apresenta o total de matriculas na Educacdo Especial em Classe
Comum nas regides administrativas do DF, por tipo de deficiénciaem 2021. As categorias incluem
cegueira, baixa visao, surdez, deficiéncia fisica, entre outras, representadas por barras coloridas
horizontais. Fonte: Elaborado pela autora com dados do Educacenso 2021. — fim da descrigéo.
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No Grafico 6, sdo apresentados os dados sobre as matriculas da Educacédo Especial em
Classe Comum por especificidade dos estudantes e por CRE. Os dados revelam dez
especificidades atendidas na rede, incluindo deficiéncias visuais (cegueira, baixa visdo e
surdocegueira) e auditivas (deficiéncia auditiva, surdez e surdocegueira). Observando as cores
dalegenda, visualmente percebemos que a distribui¢do das especificidades mantém uma certa
proporcionalidade em todas as CRE, com algumas varia¢cBes dentro da andlise dessa rede,
destacando-se as maiores quantidadesde matriculas para estudantes com deficiéncia intelectual,
autismo e deficiéncia fisica.

No contexto das CRE, a deficiéncia intelectual apresenta o maior numero de
matriculas, seguida pelo autismo, exceto em Brazlandia e Paranod, onde a deficiéncia fisica
ocupa o segundo lugar. A deficiéncia fisica aparece em terceiro lugar em 11 CRE, com excecéo
do Plano Piloto e Brazlandia, onde a superdotacéo esta em terceiro, e do Paranoa, onde autismo
estd em terceiro. Em todas as CRE, encontramos matriculas para baixa visdo, deficiéncia
auditiva, deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, deficiéncias multiplas, autismo e
superdotacdo. Podemos perceber que as matriculas de algumas especificidades ndo estao
visiveis. Por exemplo, cegueira ndo é registrada na CRE de Samambaia e S&o Sebastido; surdez
ndo é registrada na CRE de Brazlandia; e surdocegueira é registrada apenas na CRE de
Sobradinho e Ceilandia.

Grafico 7 — Comparativo de matriculas da Educacdo Especial em Classe Comum por especificidade
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do Educacenso DF 2020/2021

Descrigcdo — Gréafico 7 — O grafico apresenta um comparativo de matriculas na Educacdo Especial em
Classe Comum, por especificidade, nos anos de 2020 e 2021. As barras verticais representam categorias
como cegueira, baixavisdo, surdez, deficiéncia multipla, autismo, entre outras, com valores indicados
no topo de cadabarra. Fonte: Elaborado pelaautoracom dados do Educacenso DF 2020/2021. — fim da
descricéo.

65



O Grafico 7 mostra a quantidade de matriculas da Educacdo Especial em Classe
Comum, organizadas por especificidade. Em ordem decrescente, as especificidades sdo: 1°
deficiéncia intelectual, 2° autismo, 3?deficiéncia fisica, 4% superdotacéo, 52 deficiéncia auditiva,
62 deficiéncia maltipla, 72 baixa visdo, 82 surdez, 92 cegueira e 10° surdocegueira.

Analisando os dados do Grafico 7, observamos que, na maioria das especificidades,
houve uma reducdo no nimero de matriculas em 2021.No entanto, o total de matriculas
aumentou em 288, com crescimento apenas nas matriculas de surdocegueira (8), deficiéncia
multipla (19) e autismo (565). O aumento expressivo no nimero de estudantes com autismo é
significativo e aponta para a necessidade de uma preparacdo maior da comunidade escolar para
atender as especificidades desses alunos, e levanta varias questdes: O aumento se deu pelo
maior nimero de diagndsticos? As condicdes para 0 acesso ao sistema de saude melhoraram?
Os pais estdo mais encorajados a procurar ajuda médica? Os alunos da classe especial estao
indo para as classes comuns? Varios fatores podem ter contribuido para esse aumento.

Para garantir o melhor atendimento aos alunos inseridos nas aulas comuns, é
fundamental oferecer o servigo de apoio, 0 Atendimento Educacional Especializado (AEE), em
Salas de Recursos, tanto generalistas quanto especializados. Ao comparar 0 quantitativo de
Salas de Recursos utilizadas nos anos de 2020 e 2021, conforme mostrado no Grafico 8,
observamos um decréscimo na maioria delas. 1sso foi comprovado em uma reducdo total de 45
SR, passando de 515 para 470, o que representa uma reducgéo de aproximadamente 8,74% em

um ano.
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Descricdo — Gréafico 8 — O gréafico de linhas mostra a quantidade de Salas de Recurso (SR) utilizadas em
2020 e 2021 nas regides administrativas do DF. Cada linha representa uma regido, como Ceilandia,
Gama e Plano Piloto, com a maioria indicando quedano nimero de SR utilizadas entre os dois anos.

Grafico 8 — Quantidade de SR utilizadas em 2020 e 2021
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Fonte: Elaborada pela autora com dados do Educacenso DF 2020/2021. — fim da descrigéo.

utilizadas, duas mantiveram o0 nlmero constante e trés aumentados em apenas uma SR. Essa
situacdo é preocupante, pois, assim como no cendrio nacional, a Rede Publica de Ensino do DF
esta registrando mais fechamento de SR do que abertura. Isso pode indicar a auséncia de
atendimento adequado para estudantes, que podem ser atendidos por professores itinerantes ou

deslocados para outras escolas. Nenhuma dessas situagdo favorecem o processo inclusivo,

podendo inviabiliza-lo.
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Grafico 9 — Quantidade de professores da SR em 2020 e 2021
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Descricdo — Gréafico 9 — O grafico de linhas apresenta a quantidade de professores atuando nas Salas de
Recurso (SR) em 2020 e 2021, distribuidos por regides do DF, como Ceilandia, Gamae Taguatinga.
Cada linha representa uma regido, indicando variagdes, com algumas regides registrando queda no
numero de professores. Fonte: Elaborada pela autoracom dados do Educacenso DF 2020/2021. — fim

da descrigéo.

Como era esperado, com a reducao donumero de Salas de Recursos (SR), observamos
uma diminuicdo no quantitativo de professores do Atendimento Educacional Especializado?®
(AEE) na maioria das CRE em 2021, conforme mostrado no Grafico 9. O nUmero de
professores caiu de 828 para 766, uma diminui¢do de 62 professores, equivalente a 7,49% em
um ano. Os percentuais de reducdo das SR utilizadas (8,74%) e de professores de SR (7,49%)
sdo proximos, o que pode estar relacionado a possibilidade de haver mais de um professor por

SR, o que explicaria 0 nimero maior de professores em compara¢do com as SR.

18 No quantitativo de professores do AEE é variavel, e inclui professores de 40h e 20h, da sala de recursos
generalista e da especifica. Uma escola pode ter uma ou duassalas, caso tenha osdois tipos. Tera trés professores,
um de cada area, a depender da etapa do ensino ou se aumentar a demanda.
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Ao observarmos as CRE e seus respectivos quantitativos de professores, no Gréafico 9,
percebemos que das cinco que aumentaram o nimero de professores, trés tiveram também
aumento nas SR, conforme o Grafico 8, enquanto duas apresentaram reducdo. Pode parecer
contraditério que o nimero de professores de SR tenha aumentado, mesmo com a redugdo das
SR, mas isso pode ser explicado da quantidade inadequada de professores em SR ou pelo
aumento no nimero de alunos atendidos, o que exigiu mais professores para a mesma SR. Das
nove CRE que diminuiram o numero de professores, no Grafico 9, sete também reduziram o
quantitativo de SR, no Gréfico 8, e duas ndo tiveram mudanca no nimero de SR.

Por fim, para sintetizar, apresentamos no Quadro 1 uma comparacao qualitativa entre
trés aspectos importantes na inclusdo escolar: o nimero de matriculas daEducacéo Especial em
Classe Comum, o nimero de SR utilizadas e o nimero de professores de SR responsaveis pelo

AEE dos estudantes incluidos nas classes comuns da Rede Publica de Ensino do DF.

Quadro 1 — Comparagdo dados estatisticos de 2020 e 2021

Variagdo na Variagéo na
guantidade das Variagéo na uantiga de de
Matriculas da guantidade de qrofessores de
Educacédo Especial | SR utilizadas P
SR
em Classe Comum
Cenario ideal aumenta aumenta aumenta
Plano Piloto diminuiu diminuiu diminuiu
Gama aumentou aumentou aumentou
Taguatinga aumentou diminuiu aumentou
Brazlandia aumentou aumentou aumentou
Sobradinho diminuiu diminuiu diminuiu
Planaltina aumentou diminuiu diminuiu
Nucleo Bandeirante aumentou diminuiu diminuiu
Ceilandia diminuiu diminuiu diminuiu
Guara diminuiu manteve diminuiu
Samambaia aumentou aumentou aumentou
Santa Maria aumentou diminuiu diminuiu
Paranoa aumentou diminuiu diminuiu
Sao Sebastido aumentou diminuiu aumentou
Recanto das Emas aumentou manteve diminuiu
Cenario real aumentou diminuiu diminuiu

Fonte: Elaborado pela autora com dados do Educacenso DF 2020/2021

Descri¢do —Quadro 1 — Apresentaa comparagdo das variagdes entre 2020 e 2021 nosdadosda Educagao
Especial em Classe Comum, salas de recurso (SR) utilizadas e professores de SR nas regides
administrativas do DF. Cada linha corresponde a umaregido, indicando aumentoou diminuicdonos trés
indicadores. Fonte: Elaborada pela autoracom dados do Educacenso DF 2020/2021. — fim da descricao.
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Nos dados apresentados dessa rede de ensino, percebemos que o0 aumento do numero
de estudantes nas classes comuns nao foi acompanhado do aumento de salas de recursos (SR)
e de professores de SR. O cenario ideal, conforme apresentado no Quadro 2, seria 0
comportamento diretamente proporcional das grandezas, indicada pelas linhas amarelas. No
entanto, em algumas situacdes, identificamos um comportamento desproporcionais, onde o
aumento do numero de estudantes da Educacao Especial em Classe Comum é acompanhado
pela reducdo do nimero de SR e de professores de SR.

Identificamos trés CREs cujas grandezas se comportaram de forma semelhante ao
cenario ideal, as da CRE do Gama, Brazlandia e Samambaia, na linha amarela, onde as
grandezas cresceram proporcionalmente, e as da CRE do Plano Piloto, Sobradinho e Ceilandia,
na linha azul, onde as grandezas diminuiram proporcionalmente. Quando essas grandezas
aumentam, temos uma situagdo positiva, um avango no processo inclusivo, pois isso indica
alunos incluidos nas classes comuns. Por outro lado, quando essas grandezas diminuem, o
cenario é negativo, configurando um retrocesso na inclusdo, pois ha menos alunos sendo
atendidos nas aulas comuns.

Em oito CRE (Taguatinga, Planaltina, Nucleo Bandeirante, Guara, Santa Maria,
Paranoa, So Sebastido e Recanto das Emas), as grandezas variaram de forma desproporcional.
Nesses casos, dependendo da combinagdo de fatores envolvidos, o cenario dainclusdo escolar
pode ser diferente. Analisamos esse cenario de acordo com a variacdo da quantidade de SR na
CRE.

As CREs que ndo variaram o quantitativo de SR, como a do Recanto das Emas, que
mesmo com 0 aumento na quantidade de estudantes atendidos, teve a reducdo no nimero de
professores de SR, possivelmente reduziram o nimero de professores por sala, de 3 para 2 ou
de 2 para 1. Jaa CRE doGuara, com uma diminuicdo tanto de estudantesquanto de professores
de SR, deve ter reduzido o numero de professores ou feito o remanejamento de professores para
manter conseguir manter o nimero de SR. Essas situacdes sdo desfavoraveis ao processo
inclusivo, pois podem resultar em sobrecarga para os professores da AEE e prejuizo para 0s
alunos, que ficam sem o devido apoio em determinadas areas.

Identificamos casos em que a quantidade de SR foi reduzida, mas a quantidade de
estudantes e de professores de SR aumentou, como as CREs de Sdo Sebastido e Taguatinga.
Esse cenario indica que as salas ja existentes recebem mais professores para atender a nova
demandade estudantes. Essa situacao pode ser tanto favoravel quanto desfavoravel ao processo

inclusivo: por um lado, o atendimento se torna viavel; por outro, o espago disponivel pode ser

70



insuficiente, ja que mais alunos precisam dividir o0 mesmo ambiente de aula, o que pode
comprometer a qualidade do atendimento.

Também observamos situacGes em que a quantidade de SR e de professores de SR
diminuiu, mas o numero de estudantes aumentou, como as CREs de Planaltina, Nucleo
Bandeirante, Santa Maria e Paranoa. Esse € o cenario mais delicado, pois surge a possibilidade
de os estudantes ndo estarem recebendo o AEE, de serem atendidos por professores itinerantes
ou deslocados para outras escolas com SR.

Quando h& muitos alunos e poucos professores e SR na rede de ensino, a auséncia do
AEE para alguns pode prejudicar o processo inclusivo, violando os direitos dos estudantes
(Brasil, 1990) e dificultando sua escolarizacdo. Consideramos essa situacao desfavoravel, pois
o0 atendimento em outro local ou por professores itinerantes pode comprometer 0 processo
pedagdgico, devido ao distanciamento da comunidade escolar.

Na Rede Publica do DF esse cenario de fechamento de SR e oferta o AEE por
itinerancia é reflexo da Estratégia de Matricula para a Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal (Distrito Federal, 2024a) que estipula o quantitativo minimo de 8 alunos por turno para
abrir ou manter o funcionamento da SR em uma escola. Essa situacdo gera instabilidade para
o0s professores que atuam no AEE, para os alunos atendidos e para toda a comunidade escolar.
Como consequéncia, pode ocorrer a desmotivacdo dos profissionais do AEE, além de
desarticular o servi¢o consolidado em uma escola ao longo dos anos, resultando em prejuizos
para a inclusdo educacional.

Assim, a relacdo entre a quantidade de SR utilizadas, o nimero de professores dessas
salas e a quantidade de estudantes atendidos pode nos dar uma visdo precisa sobre 0 processo
deinclusdo nas redes deensino. Os dadosapontam para alguns avangos, mas também sinalizam
possiveis retrocessos se ndo focarmos em criar contextos que favorecam a inclusdo escolar.

No capitulo seguinte, abordaremos as contribuices de Vigotski no contexto
educacional.
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2. CONTRIBUICOES DE VIGOTSKI PARA A EDUCACAO INCLUSIVA EM
CIENCIAS DA NATUREZA

Os estudos do pensador Lev Semionovitch Vigotski (1896 - 1934) sobre
desenvolvimento humano na perspectiva histérico-cultural auxiliaram as discussdes sobre o
desenvolvimento de Praticas Pedagdgicas Inclusivas no Ensino de Ciéncias, ja que as relacdes
sociais sdo essenciais a aprendizagem.

Dai a importancia do seu aporte tedrico na discussdo da psicologia historico-cultural,
desenvolvimento do pensamento, da formacao dosconceitos, da relagéo entre professor e aluno
e dos conceitos cientificos no Ensino de Ciéncias. Nossa intencdo € mobilizar esses estudos
para compreender o desenvolvimento psiquico do estudante na perspectiva do Ensino de
Ciéncias inclusivo, considerando suas relages dele com o outro e consigo mesmo no espago
educacional.

Nas bibliografias consultadas (Prestes, 2012; Tuleski, 2008), identificamos que ele foi
um pensador bielorrusso, nascido na cidade de Orsha, judeu, com importantes estudosno campo
da psicologia. Apesar de ndo ter uma formagdo especifica, foi reconhecido como psicélogo.
Estudou com tutores boa parte da infancia, teve contato com o ensino formal na adolescéncia,
guando entrou para o ginasio. Bem jovem, ja lia grandes autores da filosofia e de outras areas.

Com interesse bastante diversificado nos estudos, cursou Direito, Filologia, Medicina,
e lecionou literatura, pedagogia e psicologia. Entre outras agdes, fundou o Instituto de
Defectologiae dirigiu o Departamento de Educacdo para deficientes fisicos e retardos mentais.
Vivenciou acontecimentos conturbados como o final do Czarismo, a primeira Guerra Mundial,
a Revolucao Russa e Stalinismo, e textos de Hegel, Spinoza e Marx que eram autores proibidos
pelo regime politico da época. Viver numa sociedade de desigualdades e contradigdes, com
certeza, impactou seus estudos.

Esse cenario de revolucdo socialista e ideais marxistas influenciou suas teorias
(Prestes, 2012), precisavam de inovacBes nas relagdes ente a producdo cientifica e 0 novo
regime social. As reformulacfes na educacao fundamentadas nos principios socialistas visavam
afastar os principios da pedagogia burguesa que dominava. Necessitavam direcionar esforcos
para implantar indUstrias e para resolver o analfabetismo (Tuleski, 2008), ja que a alfabetizacdo
néo alcangava os trabalhadores camponeses.

Nos seus 37 anos de vida, fez proposi¢cdes importantes no campo da psicologia, que
hoje estdo bastante difundidas no mundo. Apds sua morte, as suas teorias foram mobilizadas

em diferentes areas de estudo, inclusive no campo educacional. Suas obras sofreram



intervencOes, seja por censuras politicas da época ou por diferentes interpretacdes nas
traducgdes. Tuleski (2008) entende que foram retiradas meng¢Ges marxistas, de forma que os
conceitos ficaram desconectados do método histdrico-dialético de Marx, dando margem a
aproximacgdes tedricas inadequadas aos seus pressupostos. Alertando que, atualmente, o0s
pesquisadores e estudiosos podem optar por traducdes mais fidedignas e coerentes aos
verdadeiros ideais de Vigotski.

2.1. Psicologia historico-cultural

Apesar da polémica envolvendo a autoria ou ndo do termo histérico-cultural nas suas
obras (Prestes, 2012), essa abordagem foi defendida por Vigotski, Luria e Leontiev,
fundamentando-se no materialismo historico-dialético em busca da superacdo das abordagens
tradicionais da psicologia centrados apenas no desenvolvimento organico do individuo. Existe
uma correlagdo com a teoria marxista que enfatiza a importancia dotrabalho, atividade humana,
nas relacbes entre o0 homem e o mundo na formagdo da sociedade. Max criou o capital da
sociedade, o trabalho e Vigotski pensou em criar um capital da psicologia, a consciéncia
(Tuleski, 2008). Por isso, a atividade humana pode ser vista como fator origindrio no
desenvolvimento do psiquismo, em uma relacdo dialética, entre objeto e sujeito, em que a
realidade objetiva é transformada em realidade subjetiva, a matéria vira ideia na formacéo da
imagem subjetiva (Leontiev, 1978).

Durante essa nova estruturacdo de realidade, a consciéncia se constitui quando as
funcdes psiquicas elementares afetadas pela cultura sdo superadas com a emergéncia das
funcdes psiquicas superiores (Vigotski, 1995). Nessa perspectiva dialética de desenvolvimento,
aspectos bioldgicos e dos culturais se juntam para a formacéo do psiquismo humano. Vigotski
propds uma lei genética geral do desenvolvimento, que apresenta dois planos de
desenvolvimento: 1. O social, que a tem a funcdo psiquica acionada de forma interpessoal
(interpsiquica) darelagcdo com os outros. 2. E o individual, que desenvolve a partir das fungdes
intrapessoais (intrapsiquicas) darelacdo domundo consigo. Logo, a superacdo dascontradicdes
surgidas entre o biol6gico e o cultural viabilizardo a transformacdo do sujeito. O homem,
portanto, é um ser historico e social.

Nesse sentido, Martins (2013) explica que, nessa perspectiva, 0 ensino escolar é
condicdo fundante para formagdo de comportamentos complexos, que sdo as funcbes psiquicas
superiores e ocorrem com a internalizacdo de conceitos cientificos. Entendemos que tais
funcBes surgem quando ha a representacdo semidtica da cultura, que é produto e atividade

cultural (Martins; Rabatini, 2011), enxergando o0 homem como produto e produtor da cultura.
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Por isso, a mediacdo, utilizacdo de signos e instrumentos com intencionalidade potencializam

a atividade humana e o desenvolvimento psiquico.

A‘invencao e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado
problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.) é
analoga a invencdo e uso de instrumentos, que agora no campo psicologicos.
O signo age como um instrumento na atividade psicoldgica de maneira
analoga ao papel de um instrumento no trabalho (Vigotski, 2007).

Ao analisar a relacdo entre instrumento e signo no desenvolvimento cultural da
crianca, Vigotski identifica congruéncias, diferencas e elos psicoldgicos reais, concluindo que
eles sdo diferentes. Ele explica que ambos tém uma funcéo mediadora dentro de uma atividade
gue necessita ser mediada, mas orientam o comportamento de forma diferente: o instrumento
acontece externamente no controle da natureza, e o signo ocorre internamente no controle do
individuo. E o elo estd no fato de os controles estarem ligados, pois, quando o homem
transforma o meio, ele é transformado.

Essa “reconstrucdo interna de uma operagdo externa” (Vigotski, 2007, p.56) é o que
chamamos deinternalizacdo. Nessa transformacao, a atividade externa € reconstruida e se torna
interna, e o0 processo interpessoal passa a ser intrapessoal. Nesse sentido, Duarte (2016) alerta
para o perigo de reduzir a dimensdo social dessa teoria a interagdes entre alunos, quando se
fazem aproximagdes com o construtivismo, por exemplo. Ele lembra que a chave do
desenvolvimento psicoldgico esta nas relagdes entre seres mais desenvolvidos com 0s menos
desenvolvidos, dai a importancia de ter uma pessoa com mais conhecimento nessas relagdes

sociais escolares para que acontecam internalizacoes.
2.2. O desenvolvimento do pensamento

Como vimos, o psiquismo é um sistema interfuncional que forma a imagem subjetiva
da realidade objetiva. Ela se origina das percep¢des sensoriais que se transformam em
linguagem e pensamento. Vigotski (2009) entende que o significado da palavra ¢ uma unidade
do pensamento e da linguagem, ja que “a palavra desprovida de significado nao ¢ palavra, ¢ um
som vazio” (p. 398). Por isso, o significado é indispensavel na constituicdo da palavra, sendo
uma generalizacdo ou conceito, um fendmeno do pensamento. Prestes (2012), em sua analise,
faz uma alerta sobre o cuidado coma polissemia das palavras no momento da tradugéo, quando

explica esse trecho citado acima:

Pode-se concluir, diz Vigotski (2001a, p. 281), que o significado da palavraé,
ao mesmo tempo, um fendmeno da fala e do pensamento: “O significado da
palavra é um fendmeno do pensamento em que esta relacionado a palavra e
nela encarnado; mas é fendmeno da fala na medida em que a fala esta
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relacionada com o pensamento que ¢ esclarecido por ela” (Prestes, 2012, p.
79).

Assim, a palavra livre de significado, ndo ¢é palavra, mas apenas um som vazio.
Consequentemente, o significado € uma propriedade dapropria palavra, portanto, um fenémeno
da fala. A palavra é uma generalizagdo, ou um conceito, e a generalizacdo € um ato do
pensamento. Logo, a palavra é também um fendmeno do pensamento.

Nesse sentido, Vigotski (2009), analisando intrapsiquicamente essa constituicédo,
propds alguns estagios de desenvolvimento para 0 pensamento, sendo com foco na formacéo
dos conceitos, com o intuito de entender as estruturas de generalizacdo. Para ele, apesar de
terem desenvolvimento diferentes, entre o pensamento e a linguagem, ha uma unidade minima
de anadlise, o significado da palavra, que tem uma representacdo fonética, a verbal e uma
representacao semantica, a generalizacdo.

Mas, a grande interpretacdo dele foi perceber que os significados evoluem, fazendo
com que tanto o pensamento gquanto a linguagem se desenvolvam em formas complexas. Com
isso, temos que a palavra é representacdo da operagdo légica do raciocinio, sendo um ato do
pensamento. Analisando as caracteristicas da palavra, vemos que a fala transita do meio interno
para o externo, enquanto o significado transita do meio externo para o interno. Por isso, a
ampliacdo dos significados da palavra se relaciona com a internalizacdo na formacdo dos

conceitos.
2.3. A formacao dos conceitos cientificos

Tendo em mente que as estruturas de generalizagdes mudam, assim como mudam o0s
significados, Vigotski (2009) estabeleceu trés etapas para o desenvolvimento do pensamento:
0 pensamento sincrético, o pensamento por complexos e o pensamento por conceitos.

O pensamento sincrético acontece por meio das percepcbes e tem relagdo com a
auséncia de significado da palavra. Nessa fase, ndo existe relacdo objetiva entre elementos; a
crianca faz conexdes subjetivas sem qualquer l6gica e desenvolve o aspecto externo da fala,
que € o som. Nessa etapa do pensamento, identificamos trés fases descritas aqui como: 1. Trato
por ensaio e erro; 2. Indicios de organizacdo do campo perceptual. 3. Sub agrupamentos na
imagem difusa inicial, caracterizada por uma coeréncia incoerente.

O pensamento por complexos abrange conexdes com o intuito de formar a imagem
psiquica dos objetos. Nessa etapa, a coeréncia e objetividade sdo maiores, evidenciando
vinculos reais causada pela experiéncia imediata. Assim, teremos a generalizagdo baseada em

varios vinculos surgidos de conexdes casuais.

75



Em relacdo as generalizacdes, Vigotski discutiu cinco tipos de complexos: 1.
Complexo associativo — envolve conexfes associativas com atributos comuns; 2. Por colecéo
— envolve relagdes em que os atributos sdo complementares funcionalmente; 3. Por cadeia —
envolve uma organizacdo sequencial com atributo de carater perceptivo-figurativo com
conexdes variaveis; 4. Complexo difusos — envolvem a formacdo de familia de coisas
comecando com generalizacOes resultantes de relagdes de segunda ordem, resultando em
pensamento equivocado; 5. Pseudoconceitos — resultante de generalizacbes se equivalem
funcionalmente ao conceito, mas se formam pela linguagem do adulto e ndo, necessariamente,
tera acionado o pensamento abstrato da crianca, indicando que o dominio verbal antecede a
formacdo do conceito.

O pensamento por conceitos acontece quando atingimos o grau de abstracdo. Ele
conduzira as mudancas no psiquismo, de acordo condicGes de vida e de instrucdo, sendo ponto
determinante nas apropriacbes dos produtos simbolicos desse meio social vivido. O conceito
pode ser classificado como espontdneo ou cientifico, de forma que o primeiro vem de
experiéncias do cotidiano e o segundo de sistematiza¢bes no ensino escolar, razdo pela qual ndo
¢ espontaneo. Sendo assim, a formagdo dos conceitos espontaneos ndo conduz naturalmente a
formacdo dos conceitos cientificos, pois sera necessario a orientagcdo consciente e dirigida de
um adulto (pessoa com mais conhecimento) na constituicdo do novo sistema de significados.
Dai, o pensamento cientifico emerge das modificacbes nas estruturas de generalizacéo,
provenientes das fungdes psiquicas superiores.

Entdo, a formacdo de conceitos, na perspectiva de Vigotski, € um processo complexo
e dindmico, que ocorre ao longo davida e é moldado pelas experiéncias sociais e culturais. Ao
compreender os mecanismos da formagdo de conceitos, podemos criar ambientes de

aprendizagem mais eficazes e promover o desenvolvimento integral dos alunos.
2.4. A atuacdo pedagdgica do professor de ciéncias

Vigotski, diferente de outros marxistas, defendea importancia da educacao escolar,

quando explica:

Koffka e outros admitem que a diferenca entre o aprendizado pré-escolar e o
escolar estd no fato de o primeiro ser um aprendizado nao sistematizado, e 0
altimo, um aprendizado sistematizado. Porém, a sistematizacdo néo é o Unico
fator; ha também o fato de que o aprendizado escolar produz algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga (Vigotski, 2007, p.
95).

Por isso, o Ensino de Ciéncias, seja com aulas expositivas, experimentos, videos,

livros, jogos, modelos, softwares, deve atuar na zona de desenvolvimento iminente (Prestes,
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2012), que revela ser a zona de possibilidades de aprendizagem, representando 0 momento em

que a crianca pode aprender com o auxilio de alguém. Vigotski (1995) explica que essa zona é:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucao de problemas sob a orientagéo de
um adulto ou em colabora¢do com companheiros mais capazes” (p. 97).

Ent&o, quando a crianga aprende a fazer sozinha o que fazia com ajuda do professor,
indica que a zona de desenvolvimento iminente foi transformada em zona de desenvolvimento
real. Por isso, uma atividade pedagdgica deve ter intencionalidade e ser desafiadora, com o
intuito de desenvolver funcgdes superiores como: sensagdo, percep¢do, atencdo, memoria, a
linguagem, pensamento, emocdo, por meio da mediacéo dos instrumentos e signos usados para
essa apropriacdo cultural. Portanto, quando a crianga aprende, se desenvolve psiquicamente,
indicando que a aprendizagem precede o desenvolvimento (Vigotski, 2007).

Naquele cenario poOs-revolucdo, com inUmeras criangas abandonadas e com
deficiéncia, Vigotski estudou o desenvolvimento diferenciado (Prestes, 2012), propondo uma
teoria sobre defectologia. Tunes e Prestes (2021) explicam que o termo defectologia ou crianga
defectiva, apesar de soar estranho na lingua portugués, é usado na Unido Soviética e Russia,
pois € o objeto de estudo do professional chamado defectélogo. Também, esclarecem que o
estudo do desenvolvimento atipico é fundamental para compreender os processos tipicos de
desenvolvimento e que entendera compensacao social da pessoa com deficiéncia pode ajudar
a entender a compensagdo em pessoa sem deficiéncia, ja que “[...] para ele o estudo do
desenvolvimento atipico é essencial para o entendimento dos processos comuns ou
tipicos”(p.22).

Segundo Vigostki (2021), a revolugdo no campo educacional daquela época nao
chegou afetar a escola especial, pois ela ja era desvinculada do sistema de instru¢do publico,
ele entendia que era preciso juntar a pedagogia normal com a especial. Entendemos que ele era
contra a segregacdo de pessoas com deficiéncia e demonstrava ter a visdo de que o sistema
educacional fosse Unico, ou seja, inclusivo. Comenta que essa perspectiva de “mundinho
isolado e fechado” (p. 28) foi trazida do sistema de ensino alemdo, cujo foco estava no
assistencialismo social e na deficiéncia. Quando explica que “a pedagogia especial deve estar
diluida na atividade geral da crianga” (pg. 39), quer dizer que a crianga com deficiéncia deve
ter 0 ensino comum e 0 ensino especial concomitantemente, para que as relagdes sociais
impulsionem o desenvolvimento. E alerta que “é equivocado ver unicamente uma enfermidade
na anormalidade. Notamos apenas o defeito na crianga anormal” (p.34), por isso a atuacdo

pedagdgica deve estar nas potencialidades e ndo nas limitagdes.
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Nesse estudo (Vigotski, 1995), o entendimento € que a pessoa com deficiéncia
apresenta limitacdo nas fungdes psiquicas elementares, que séo de cunho bioldgico, porém suas
funcdes psiquicas superiores, que sdo as voluntarias e conscientes, se constituirdo socialmente
por meio da utilizacdo de instrumentos e signos na relagdo do homem com o mundo. Para o
docente, € muito importante a via pela qual deve conduzir a crian¢a com deficiéncia, pois “...]
doponto de vista dapedagogia, a principio, pode ser equiparada a normal, mas alcanca de outra
forma, por outra via, por outros meios, o que a crianga normal alcanga” (Vigotski, 2021, p.74)

Percebemos que a pessoa comeca a recorrer a caminhos os indiretos quando o caminho
direto a resposta é dificultado, ou seja, por meio daresposta natural, ela ndo consegue realizar
a tarefa em questdo. Ela buscard caminhos alternativos, que mobilizam func¢des psiquicas
diferentes, por meio da mediacdo semidtica, para a compensacdo dosempecilhos provenientes
das funcGes organicas.

Portanto, a questdo esta em como os professores devem proceder para que todos 0s
alunos possam compreender os conhecimentos cientificos. E preciso buscar uma perspectiva de
ensino que potencialize a formacdo de conceitos. O Ensino de Ciéncias na abordagem
investigativa (Clement; Custodio; Filho, 2015) instiga o aluno a pensar e aprender,
movimentando as suas funcdes psiquicas na direcdo das generalizagdes conceituais.

Contempla aspectos fundamentais dos estudos de Vigotski, pois a aprendizagem
envolve um processo social e colaborativo quando os alunos aprendem uns com 0s outros e
com o professor. A linguagem é vista como ferramenta para mediar a aprendizagem e promover
a construcédo de significados. Os conhecimentos prévios dos alunos devem ser considerados, a
partir deles construir novos conceitos. O professor € o mediador da aprendizagem, ajuda 0s
alunos a ultrapassarem seus limites e a construir novos conhecimentos.

No capitulo seguinte, discutiremos alguns aspectos relacionados ao desenvolvimento

de préticas pedagdgicas que sejam inclusivas.
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3. PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS NO ENSINO DE CIENCIAS

Nos Gltimos anos, com o fortalecimento das discussdes em prol do ensino inclusivo,
muito tem se falado sobre o desenvolvimento de Praticas Pedagdgicas Inclusivas (PPIs) nas
escolas. Conceitos como equidade, acessibilidade e universalidade sdo fundamentais para a
compreensdo da PPI. A equidade refere-se a promocéo de condi¢cdes que atendem as diferentes
necessidades no processo de aprendizagem; a acessibilidade esta relacionada a criacdo de meios
gue permitem ao estudante acessar o conhecimento sistematizado no ambiente educacional; e a
universalidade implica que as praticas pedagogicas devem alcangar todos 0s estudantes,
assegurando a participacéo plena no processo educativo.

Pensando nisso, apresentamos a atuacdo docente em diferentes perspectivas no
contexto inclusivo: 1. A Pratica Pedagdgica Inclusiva; 2. A Préatica Pedagdgica Inclusiva na
perspectiva do DUA; 3. O Ensino de Ciéncias da Natureza que favorece o desenvolvimento da
Pratica Pedagogica Inclusiva; e 4. A formagdo docente de Ciéncias que favorece o

desenvolvimento de Préatica Pedagdgica Inclusiva.
3.1. A Préatica Pedagdgica Inclusiva

Nesse topico, apresentamos inicialmente a concepcdo de pratica pedagdgica e o
conceito de Pratica Pedagogica Inclusiva (PPI).

a) Pratica pedagdgica

A pratica pedagdgica envolve aspectos tedricos e praticos de uma a¢do fundamentada
epistemologicamente. Existe uma diversidade de concepcbes, sendo que cada perspectiva
apresenta um conceito: na positivista é considerada a aplicacdo de conhecimentos tedricos; na
fenomenoldgica existe uma troca bidirecional entre a pratica e a teoria com prioridade na
pratica; e na perspectiva histérico-dialética, ha uma relacdo de interdependéncia entre pratica e
teoria, de unidade, onde o trabalho docente é reconhecido como uma pratica social (Vaz, 2013;
Caldeira; Zaidan, 2013). Dessa forma, em um extremo, temos a mera transmisséo de contetido
e, no outro, temos a valorizacdo da relacdo social reflexiva.

A prética pedagogica se refere as praticas sociais efetivadasnos processos pedagdgicos
de ensino e aprendizagem, que, na perspectiva critica (Franco, 2016), apresenta 0s seguintes
principios norteadores: a) A organizacdo intencional no processo didatico com o
estabelecimento de formas, meios e abordagens variadas; b) O caminho entre resisténcias e
desisténcias na concretizacdo das tentativas de ensinar/aprender exigem atitude nas decisoes
pedagdgicas; C) O trabalho com e na historicidade implicam em reflexdes e decisdes que se

transformam diante das contradicdes a cada momento. Essa perspectiva exige do docente a



reflexdo e acao, e 0 seu empoderamento envolve a aquisicdo de saberes, que sdo constituidos e
modificados socialmente (Tardif, 2012).

A pratica pedagodgica envolve a atuacdo docente intencional e reflexiva, com escolhas
conscientes dos caminhos pedagdgicos para promover a aprendizagem do estudante. Para
Franco (2020), praticas com intencionalidade tém uma “perspectiva de ser critica e nao
normativa; de ser praxis e ndo treinamento; de ser dialética e ndo linear” (p. 3). Assim, nem
toda a préatica docente é uma préatica pedagogica:

O professor, no exercicio de sua pratica docente, pode ou nédo se exercitar
pedagogicamente. Ou seja, suapraticadocente, parase transformar em pratica
pedagogica, requer, pelomenos, dois movimentos: o da reflexdocritica de sua
pratica e o da consciéncia das intencionalidades que presidem suas praticas
(Franco, 2015, p. 605).

Nesse sentido, Caldeira e Zaidan (2013) explicam que as a¢des praticas mecénicas e
repetitivas e as acOes préaticas criativas do docente constroem a sua pratica pedagdgica, isso se
dé porque as acgdes praticas criativas surgem dos momentos de reflexdo tedrica em busca de
acbes que transformam uma situacdo desafiadora. A teoria e pratica se influenciam
mutuamente, pois a teoria pode transformar a préatica e a pratica pode modificar a teoria (Freire,
1987), e assim, evidenciando a unidade entre esses dois elementos.

Quando reconhecemos que a pratica pedagdgica é uma expressao do saber e uma fonte
de saber, estamos reconhecendo o potencial de acdo pedagdgica e de construcdo de novos
saberes. As relagbes sociais geram transformacOes, individuais e/ou coletivas, tanto no
estudante como no professor, que podem motivar transformag6es no ambiente social.

Portanto, é importante compreender que a pratica pedagdgica € uma préatica docente
exercida com “com finalidade, com planejamento, com acompanhamento, com vigilancia
critica, com responsabilidade social” (Franco, 2020, p.5), transcendendo meros aspectos
didaticos. Entdo, a pratica pedagdgica é a pratica docente com intencionalidade e reflexividade
critica.

b) Pratica Pedagogica Inclusiva

Entendemos que toda pratica pedagodgica por esséncia deveria ser inclusiva, ja que
envolve a atuacdo docente intencional e reflexiva, que pressupde um olhar para todas as
especificidades do contexto educativo. Quando o docente planeja nessa perspectiva, ele
considera estratégias e metodologias que favorecem a compreensdo de todos. Por isso, toda
pratica pedagogica (Franco, 2020) deveria ser planejada para atender a todos.

Ferro e Caixeta (2108) reconhecem que uma prética pedagdgica bem-sucedida é

aquela que efetivamente inclui todos os estudantes, ressaltam a importancia da utilizacdo dos
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conhecimentos tedricos e metodoldgicos nas mediacgdes intencionais, da comunicacgao assertiva,
daparceria e do compromisso ético. Logo, entendemos que uma Pratica Pedagdgica Inclusiva
€ uma prética pedagogica bem-sucedida.

Para Souza (2015; 2018), uma Prética Pedagdgica Inclusiva demanda o planejamento
dindmico e flexivel, a utilizacdo de recursos, estratégias e avaliacbes diversificados; o
acompanhamento continuo da aprendizagem e o trabalho colaborativo. Nessas perspectivas, a
atuacdo reflexiva e vigilante do docente (Franco, 2020) mostra que “ele esta 14, testando e
refletindo, insistindo especialmente” (p. 5) no seu propdsito e suas crencas de como ensinar,
encarando sua pratica docente realmente como uma praxis (Freire, 1987). Assim, a Pratica
Pedagdgica Inclusiva vai além do simples acolhimento do estudante (Franco, 2017), ela
propicia a aprendizagem.

A promoc¢do da aprendizagem e a participagdo de todos no contexto educacional,
segundo Booth e Ainscow (2011), envolvem agdes que: a) criem culturas inclusivas, b)
produzam politica inclusivas e c) desenvolvam préaticas inclusivas. Cadauma dessas dimensdes
se subdivide em se¢Oes que apresentam indicadores, “cada indicador se liga a questdes que
definem seus sentidos, refinam suas exploracées, iniciam reflexdes e dialogos e incitam a novas
questdes” (p. 13). As dimensdes e se¢bes do Index da Inclusdo (Booth; Ainscow, 2011) s&o:

a) Criando culturas inclusivas

Al: Edificando a comunidade

AZ2: Estabelecendo valores inclusivos
b) Produzindo politicas inclusivas

B1: Construindo a escola para todos

B2: Organizando o apoio a diversidade
c) Desenvolvendo préticas inclusivas

C1: Construindo curriculos para todos

C2: Orquestrando a aprendizagem

A terceira dimenséo que enfoca no desenvolvimento de praticas inclusivas, “refere-se
a desenvolver o que se ensina e aprende, e como se ensina e aprende, de forma a refletir valores
e politicas inclusivos” (Booth; Ainscow, 2011, p. 46). Ela descreve que a construgdo de
curriculos para todos se relaciona a experiéncia, local e global, diretos e sustentabilidade. Ja a
aprendizagem deve ser organizada para responder a diversidade de alunos da escola,
estimulando a participacdo ativa, reflexiva, critica entre eles e com professor, observando os
indicadores:

Atividades de aprendizagem séo planejadas com todas as criangas em mente.
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Atividades de aprendizagem encorajam a participacao de todas as criangas.
As criancgas sdo encorajadas a ser pensadores criticos e confiantes.

As criancgas estdo ativamente envolvidas em sua propria aprendizagem.
As criangas aprendem umas com as outras.

As aulas desenvolvem a compreensdo de similaridades e diferencas entre
pessoas.

As avaliagdes encorajam as realizacdes de todas as criancas.

A disciplina é baseada no matuo respeito.

Os professores planejam, ensinam e revisam juntos.

Os profissionais desenvolvem recursos compartilhados para suporte a
aprendizagem.

Os professores assistentes dao suporte a aprendizagem e participagdo de todas
as criancas.

O dever de casa € passado de modo que contribui para a aprendizagem de
todas as criangas.

As atividades de aulas fora da escola envolvem todas as criancgas.
Osrecursos nalocalidade da escola sdo conhecidose usados (Booth; Ainscow,
2011, p. 120).

Com base no exposto, esclarecemos que a Pratica Pedagdgica Inclusiva (PPI) é a
pratica docente fundamentada em ac¢des pedagogicas intencionais que utilizam metodologias,
estratégias e recursos para promover a aprendizagem de todos os estudantes. No entanto, existe
uma Pratica Pedagogica Acessivel, que é a pratica pedagogica cria as condicdes necessarias que
permite a aprendizagem do estudante e ndo de todos os estudantes. Diante disso, entendemos
que, no contexto da inclusdo, o docente pode desenvolver: Pratica Pedagogica Acessivel ou
Pratica Pedagdgica Inclusiva, conforme indicado no Quadro 2, que apresenta a comparagdo

entre caracteristicas de cada perspectiva.

Quadro 2 — Comparativo entre as perspectivas das praticas pedagogicas no contexto da inclusao

Préatica Pedagogica Acessivel Pratica Pedagogica Inclusiva
Uniformidade Diversidade
Inclusiva ao aluno Inclusiva para todo aluno

Atende a necessidade do aluno Atende todas as necessidades

Equidade Equidade e universalidade

Fonte: Elaborado pela autora

Descricdo — Quadro 2: O quadro apresenta as perspectivas das praticas pedagogicas no contexto da
inclusdo, comparando praticas acessiveis e inclusivas. As préaticas acessiveis focam em uniformidade,
inclusdo ao aluno, atendimento as suas necessidades e equidade. Ja as praticas inclusivas destacam
diversidade, inclusdo para todos os alunos, atendimento universal as necessidades e equidade com
universalidade. Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descrigdo

Comparando as duas perspectivas do Quadro 2, acessivel e inclusiva, percebemos que

ambas valorizam a inclusdo do estudante no ambiente educativo, enfatizam a promocdo das
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condicOes de aprendizagem do estudante, sendo que a Pratica Pedagogica Acessivel foca na
personalizagdo, do atendimento a necessidade de um aluno e a Préatica Pedagdgica Inclusiva
foca na universalizacdo, carecendo de estratégias e recursos que contemplam a diversidade dos

estudantes.
3.2. A Prética Pedagdgica Inclusiva na perspectiva do DUA

Esse entendimento de pratica pedagogica inclusiva, como ac¢bes docentes planejadas
para ensinar todos, independentemente de suas singularidades, esta alinhado aos principios do
Universal Designer Learning (UDL), no Brasil conhecido como Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA). Essa abordagem propde a diversificacdo de metodologias e estratégias

pedagogicas proporcionando varios meios de aprendizagem (Zerbato; Mendes, 2018).

O DUA considera a variabilidade/diversidade dos estudantes ao sugerir
flexibilidade de objetivos, métodos, materiais e avalia¢Ges, permitindo aos
educadores satisfazerem caréncias diversas. O curriculo que se cria seguindo
a referéncia do DUA e planejado desde o principio para atender as
necessidades de todos os alunos, fazendo com que mudancas posteriores,
assim como o esforco e o tempo vinculados a elas, sejam dispensaveis
(Sebastian-Heredero, 2020).

O DUA se fundamentados emtrés principios (CAST, 2018): I. Fornecer varios meios
de Engajamento; 1. Fornecer varios meios de Representacdo e I11. Fornecer varios meios de
Acdo e Expressdo. Esses principios do DUA foram estabelecidos levando em consideracédo trés

redes do cerebro que processam as informacdes, conforme mostra a Figura 4.

Figura 4 — Redes de Aprendizagem no cérebro estimuladas no DUA

Redes Estratégicas
Redes Afetivas
"Como?” esessesescasassasesssiatesanssreaasasnacans
: % "Por qué?”

"0 qué?”

Fonte: Adaptado pela autora do CAST(2018)

Descrigdo — Figura 4: A imagem esquematiza o cérebro humano, destacando trés redes: Redes
Estratégicas ("Como?"), Redes Afetivas ("Por qué?") e Redes de Reconhecimento (O qué?"). Cada
rede € mostradacom umacor, indicando suas fung6es. Fonte: Adaptado pela autorado CAST(2018). —
fim da descrigéo.
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O planejamento da préatica docente na perspectiva do DUA explora essas redes de
aprendizagem, estimulando diferentes areas do cérebro. As Redes Afetivas estdo relacionadas
as emocdes e motivagdes do estudante, o porqué da aprendizagem, estimulando o engajamento.
As Redes de Reconhecimento envolvem os sentidos, sdo responsaveis pela percepgdo e
compreensdo, o aluno identifica o que estd aprendendo, acessando a Representacdo. As Redes
Estratégicas sdo responsaveis pela funcdo executiva, o gerenciamento de situagdes, como o
aluno ira aprender, impulsionando a Acdo e Expressdo. Cada principio do DUA conta trés
diretrizes (CAST, 2018), como indicado no Quadro 3.

Quadro 3 — Principios e Diretrizes do DUA
Principios do DUA | Diretrizes do DUA

Fornece opgdes para Capturar o interesse

Fornece varios meios

) Fornece opgOes para Sustentacdo do esforco e Persisténcia
de Engajamento

Fornece opcdes para Autorregulacéo

. ) Fornece opcdes para Percepgdo
Fornece varios meios

Fornece opcdes para Linguagem e Simbolos

de Representacéo _ _
Fornece opg¢des para Compreenséo

. ) Fornece opcdes para Agdo Fisica
Fornece varios meios

3 _ | Fornece opg0es para Expressdao e Comunicagao
de Acéo e Expressdo

Fornece opcdes para Fungbes Executivas

Fonte: Adaptado pela autora do CAST(2018)

Descri¢do — Quadro 3: O quadro organizaos Principios do Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA) e suas respectivas Diretrizes. Os principios incluem Engajamento, Representacdo e Acao e
Expressdo, com orientagdes respectivamente relacionadas a opgdes de captura de interesse, percepgao,
acdo fisica e outros. Fonte: Adaptado pela autora do (CAST, 2018). — fim da descri¢éo.

A pratica pedagogica fundamentada nos principios e diretrizes do DUA se estabelece
com a diversidade e flexibilidade de abordagens, estratégias e recursos para atender as
necessidades dos alunos com e sem deficiéncias no mesmo ambiente, ao invés de utilizar
adaptacdes especificas individualmente. Além de promover o ensino para todos (Mantoan;
Lanuti, 2022), também proporciona a aprendizagem ativa e significativa dos estudantes.

Compreendemos que a PPl na perspectiva do DUA é constituida por acbes
pedagdgicas intencionais que diversificam abordagens, metodologias, estratégias e recursos
para promover um ensino acessivel, equitativo e universal, garantindo o engajamento e a

aprendizagem ativa dos estudantes, conforme indicado no Quadro 4.
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Quadro 4 — Caracteristicas da PPI a luz do DUA
Pratica Pedagogica Inclusiva a luz do DUA

Diversificagdo metodoldgica
Inclusiva para todo aluno
Atendes todas as necessidades
Acessivel, Equitativo e Universal
Ensino significativo

Aprendizagem ativa

Fonte: Elaborado pela autora

Descricdo — Quadro 4: O quadro destaca caracteristicasdo PPl sob a perspectiva do DUA (Desenho
Universal para a Aprendizagem). Os elementos apresentados incluem diversificacdo metodoldgica,
inclusdo para todos os alunos, atendimento a todas as necessidades, acessivel, equitativo e universal,
ensino significativo e aprendizagem ativa. Fonte: Elaborado pela autora. — fim da descrigéo.

A Prética Pedagdgica Inclusiva a luz do DUA baseia-se em principios mais amplos,
oferecendo vérias formas de engajamento, de representacdo e de acdo e expressdo (CAST,
2028), promovendo a diversificagdo metodoldgica, o curriculo significativo e acessivel a todos
e a aprendizagem significativa. Assim, a abordagem fundamentada no DUA transcende a mera
acessibilidade e universalizagdo do ensino, valoriza o protagonismo do aluno no processo de
aprendizagem. A Préatica Pedagdgica Inclusiva a luz do DUA se diferencia da PPI, conforme

indicado no Quadro 5:

Quadro 5 — Diferencas entre as abordagens de PPI

PPI PPI na perspectiva do DUA
Universalizacao Universalizacao
Uniformizagéo Diversificagédo

Acessivel a todos estudantes Acessivel a todos estudantes
Promove aprendizagem Promove aprendizagem ativa
Participacéo Engajamento
Individualizacéo Colaboracéo
Realizacao de atividades Escolha de atividades
Tecnologia como suporte Tecnologia como recurso
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Préatica docente fundamentada em acgdes Préatica docente fundamentada em acdes

pedagdgicas intencionais que utilizam pedagdgicas intencionais que diversificam
metodologias, estratégias e recursos para abordagens, metodologias, estratégias e recursos
promover a aprendizagem de todos 0s para promover um ensino acessivel, equitativo e
estudantes. universal, garantindo o engajamento e a

aprendizagem ativa dos estudantes.

Fonte: Elaborado pela autora

Descrigdo — Quadro 5: O quadro compara abordagens da PPI e d PPI na perspectiva do DUA. A PPI
enfatiza universalizagdo, uniformizacéo, acessibilidade e individualiza¢éo, enquanto a DUA valoriza
diversificacdo, engajamento, colaboracdo, engajamento e aprendizagem ativa. Fonte: Elaborado pela
autora. — fim da descricéo.

Enquanto a PPl enfatiza a adaptacdo metodoldgica para atender as necessidades
especificas dos estudantes, a PPI na perspectiva do DUA oferece multiplas formas de acessar,
processar e expressar as informacGes para tornar o ensino acessivel a todos. Ambas as
abordagens visam criar um ambiente inclusivo e acessivel, valorizando a diversidade para
garantir as condigdes de aprendizagem. A PPI se concentra na personalizacdo e a PPl a luz do
DUA na universaliza¢do do ensino.

A PPI a luz do DUA se diferencia da PPI, pois se fundamenta em principios que
estimulam o engajamento, o ensino significativo e a aprendizagem ativa do estudante. Nem
todaPPI representa uma abordagem DUA, mas todapratica baseada no DUA ¢ inclusiva. Essas
perspectivas de pratica pedagogica se relacionam, sendo que uma esta contida na outra,

conforme indicado na Figura 5.

Figura 5 — Camadas da Pratica Pedagbgica

Pratica Pedagdgica Inclusiva aluzdo DUA

Pratica Pedagogica Inclusiva

Pratica Pedagogica Acessivel

Fonte: Elaborada pela autora

Descricdo — Figura 5 — A imagem apresenta as camadas da pratica pedagogica, representadas por trés
niveis: Pratica Pedagogica Acessivel, Pratica Pedagdgica Inclusiva e Pratica Pedagdgica Inclusiva a luz
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do DUA. As camadas se sobrepdem, simbolizando uma progressdo em direcdo a incluséo plena. Fonte:
elaborada pela autora. — fim da descricgéo.

O desenho apresentando na Figura 5 representa as perspectivas de préaticas
pedagogicas discutidas. Foram organizadas em camadas de acordo com a abrangéncia , com
niveis interligados, de forma que uma camada envolve a outra. A Préatica Pedagogica Acessivel,
localizada na camada inferior, esta relacionada a acessibilidade e equidade, como adaptagdes e
ajustes, para atender as necessidades do estudante. A Pratica Pedagdgica Inclusiva situada na
camada intermediaria, se relaciona a acessibilidade, equidade e a universalidade, atendendo a
necessidade de todos. A Pratica Pedagdgica Inclusiva a luz do DUA, estd na camada superior,
com maior abrangéncia, esta relacionada a acessibilidade, equidade e universalizagdo
fundamentada em principios que incentivam 0 engajamento, a representacdo e a acdo e
expressao, para promover a aprendizagem ativa.

Entender essas camadas da pratica pedagdgica € importante para o docente identificar
a perspectiva dasua atuacdo e perceber em que nivel almeja atuar. Representa uma sequéncia
progressiva da pratica pedagogica : Acessivel — Inclusiva — Inclusiva a luz do DUA, que
também representa uma progressdao na complexidade do planejamento pedagdgico. As trés
perspectivas visam a inclusdo, sendo que a primeira busca as condicfes de aprendizagem para
um estudante, a segunda busca a aprendizagem de todos, e a terceira apresenta a diversificacao
de estratégias que contemplam todos os estudantes.

Nesse contexto, destacamos quatro elementos essenciais no desenvolvimento de uma
para que uma pratica pedagogica para que ela seja inclusiva, eles sdo os Indicadores de
Inclusividade das praticas pedagogicas, conforme indicado na Figura 6.

Figura 6 — Indicadores de Inclusividade das Praticas Pedagdgicas

y

Aprendizagem

‘ ativa

Engajamento

Equidade

Universalidade

Fonte: Elaborada pela autora

Descricdo — Figura 6 — A figura destaca os indicadores inclusividade das praticas pedagogicas
organizadas em quatro niveis progressivos: Universalidade, Equidade, Engajamento, e Aprendizagem
ativa. Fonte: Elaborado pela autora. — fim da descrigéo.
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O desenho da Figura 6 apresenta os Indicadores de Inclusividade: Universalidade,
Equidade, Engajamento e Aprendizagem ativa, que sdo elementos de uma PPI , organizando
em uma sequéncia progressiva de abrangéncia. Espera-se que o0 ensino pautado na
universalidade com equidade promova 0 engajamento e a aprendizagem ativa de todos 0s
estudantes. Entdo, a PPl contém todos esses Indicadores de Inclusividade. Destacamos que a
universalidade se refere ao ensino que abrange todos; a equidade, esta relacionada a promocao
do atendimento das diferentes condicGes de aprendizagem; engajamento, se relaciona ao
envolvimento e a participacdo ativa dos estudantes; e aprendizagem ativa, que se relaciona ao
protagonismo do estudante no processo de aprendizagem.

Portanto, precisamos refletir sobre a perspectiva de pratica pedagdgica que almejamos
adotar: aquela que valoriza na equidade, atendendo as necessidades especificas ou aquela que
se baseia na equidade e na universalidade, contemplando a necessidade de todos no processo
de ensino-aprendizagem ou aquela que favorece a equidade, a universalidade, o0 engajamento e

a participacao ativa dos estudantes.

3.3. O Ensino de Ciéncias da Natureza que favorece o desenvolvimento de Pratica

Pedagogica Inclusiva

Para que o docente atue na perspectiva historico-cultural, aliada a perspectivado DUA,
é essencial que seus fundamentos epistemoldgicos ndo sejam baseados em uma concepcao
indutivista da ciéncia, mas sim na compreensao da ciéncia como um produto social (Chalmers,
1993). Apresentando a producdo do conhecimento como uma atividade humana, social,
historica, sujeita a pressdes, que envolve processos e resultados pouco acessiveis, que precisam
ser entendidos e apropriados para superar as concepcoes ingénuas de ciéncia (Chalmers, 1993;
Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011). Assim, o Ensino de Ciéncias deve ir além da mera
apresentacao de resultados, revelando como as motivacdes, as disputase as decisdes humanas
moldam o desenvolvimento cientifico ao longo da historia.

Diante da relevancia da alfabetizacdo cientifica (Sasseron, 2011), os Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) e a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017b)
orientam o Ensino de Ciéncias, enfatizando a importancia de capacitar os estudantes a
questionarem processos naturais e tecnoldgicos, identificarem regularidades, realizarem

interpretacdes, estimulando o raciocinio e a aprendizagem. Por isso, a BNCC define:

Competéncias e habilidades que permitem a ampliacdo e a sistematizacdo das
aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental no que se
refere: aos conhecimentos conceituais da area; a contextualizagéo social,
cultural, ambiental e histdrica desses conhecimentos; aos processos e praticas

88



de investigacdo e as linguagens das Ciéncias da Natureza (Brasil, 2017b,
p.547).

O desenvolvimento dessas habilidades e competéncias proporciona um conhecimento
interdisciplinar e contextualizado que seja Gtil tanto para a vida quanto para o trabalho, e para
a formacdo critica do cidaddo. Por isso, as praticas pedagdgicas devem focar na construgdo
desse conhecimento, e ndo na transmissdo, enfatizando o processo em vez do resultado,
substituindo a visdo da ciéncia fechada e estatica por uma ciéncia aberta e dindmica (Bachelard,
1996).

A alfabetizacdo cientifica envolve o desenvolvimento de algumas habilidades que
podem ser contempladas se o ensino for fundamentado nos Eixos Estruturantes da
Alfabetizacdo Cientifica (Sasseron, 2011), que abrange :1. A compreensdo béasica de termos,
conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais; 2. A compreensdo danatureza dasciéncias
e dos fatores éticos e politicos que circundam sua pratica; 3. O entendimento das relaces
existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-ambiente. O foco ndo esta nos resultados,
conceitos e métodos, mas na natureza da Ciéncia e suas implicagbes. Assim, a presenca de
discussbes sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) € um indicador da alfabetizacdo
cientifica.

Para estimular interacdes discursivas e a argumentacdo em sala de aula, € necessario
que o professor atue com propositos pedagdgicos e epistemolégicos bem definidos (Sasseron,
2013). No campo pedagogico, destacamos o planejamento da atividade, organizacdo da
atividade, acOes disciplinares e a motivacao. Nos aspectos epistemoldgicos incluem aretomada
das ideias, proposicdo de problema, teste de ideias, delimitacdo de condigdes, reconhecimento
de variaveis, correlacdo de variaveis, avaliacdo das ideias, que se refere a construcdo do
argumento em si. Assim, essas a¢fes do docente permitem que a atividade cientifica na sala de
aula seja desenvolvida com a abordagem metodoldgica da investigacao cientifica.

Portanto, a acdo docente precisa ter caracteristicas que, segundo Clement, Custddio e
Filho (2015), sdo essenciais no ensino investigativo: resolucdo de situacdo-problema,
aprendizagem de ciéncias e sobre ciéncias, e participacdo ativa dos estudantes. Essas
caracteristicas propiciam desafios e a contextualizacdo, conduzem a compreensdao da
construgdo do conhecimento cientifico e a formagdo dos conceitos cientificos, além de permitir
discussbes em grupo e elaboracdo de solucBes para o problema em questdo. Os autores
entendem que a préatica docente com esses atributos pode mobilizar habilidades e atitudes nos
estudantes, proporcionando autonomia, competéncia e pertencimento, que contribui com o

desenvolvimento de comportamentos autorregulados, como esté ilustrado na Figura 7.
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Figura 7 — Diagrama das caracteristicas essenciais do Ensino por Investigacdo em busca da Motivacdo
Autbnoma
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Fonte: Clement, Custddio e Filho (2015, p.118)

Descrigcdo — Figura 7: Apresenta um diagramacom o modelo de Ensino por Investigagao, estruturado
em trés pilares: valorizacdo de situac6es-problema, desenvolvimento de aprendizagens cientificas e
promogcéo da participacdo ativa. Esses pilares conduzem a apropriacdo do conhecimento, fortalecendo
interesse, autonomia e autorregulagdo. O modelo destaca o suporte as necessidades psicoldgicas e a
contribuicdo para a motivagdo autdbnoma. Fonte: Clement, Custodio e Filho (2015, p.118). — fim da
descrigdo.

De acordo com a perspectiva historico-cultural, o desenvolvimento favorece a
consciéncia reflexiva, que envolve o dominio do pensamento, o0 autodominio, o
autodesenvolvimento. Se o desenvolvimento de conceitos cientificos na abordagem
investigativa propicia comportamentos autorregulados (Clement; Custédio; Filho, 2015), é
porque houve o desenvolvimento das fungées psicologicas superiores dosestudantes (Vigotski,
1995), o autodominio do pensamento. Por isso, é fundamental:

Proporcionar a participagdo ativa dos estudantes no processo de ensino-
aprendizagem ao permitir que os trabalhos realizados em grupos
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proporcionam a discussao e troca de ideias, a elaboracdo de estratégias e
solucdes, fortalecendo a responsabilidade, autoconfianga, a independénciae
que o estudante se perceba como autor da préopria aprendizagem (Clement;
Custddio; Filho, 2015).

Para Z6mpero e Laburt (2011) o ensino investigativo admite: a) O engajamento dos
alunos, explorando a situacdo problema; b) A emissdo de hipdteses, que seria a interacdo das
ideias intuitivas dos alunos sobre o problema; c) A busca de informagfes, que pode ser no
experimento ou nos textos académicos com o intuito de comparar as ideias intuitivas com as
informagdes encontradas para resolver o problema; d) A comunicacdo dosestudos, que seria a
apresentacdo da interpretacdo das hipoteses e as reformulagdes, para compreender a natureza
do conhecimento cientifico, com erros, acertos, avangos e retrocessos.

Delizoicov, Angotti, Pernambuco (2011) analisa o Ensino de Ciéncias sob trés
dimenses: a) Dimensdo epistemoldgica das interacfes, que tem relacdo com a superacéo da
visdo da ciéncia classica e com o entendimento de que o conhecimento é construido a partir a
interacdo ndo neutra dainteracdo entre o sujeito e o objetivo. Assim, a transposi¢cdo didatica é
um caminho entre a producéo das teorias e a sua inclusdo no curriculo escolar (Distrito Federal,
2013; 2022), que precisa distinguir os objetivos dos conhecimentos e 0s conhecimentos
produzidos sobre esses objetos; b) Dimensdo educativa das interagdes, indica a abordagem
tematica porque a conceituacdo cientifica estd subordinada ao tema, rompendo com o
tradicional paradigma curricular que enfoca a abordagem conceitual que o curriculo esta
estruturado nos conceitos cientifico; ¢) Dimensdo didatico-pedagogicadasinteracdes reconhece
a educacdo dialdgica, em que o professor e 0 aluno trocam conhecimentos a partir de uma
organizacao curricular baseada na abordagem tematica que inclui situacfes problemas.

A abordagem investigativa (Clement; Custodio; Filho, 2015) esta alinhada a
perspectiva do DUA (CAST, 2018), pois abrange algumas diretrizes dos Principios do
Engajamento, da Representacdo e da Acdo e Expressdo. Ela promove o protagonismo e
autonomia do estudante, a aprendizagem ativa, significativa e colaborativa, refletindo o
desenvolvimento das fungdes superiores (Vigotski, 1995). Quando os estudantes exploram,
questionam e buscam solucdes, sdo desafiados em sua zona de desenvolvimento iminente
(Prestes, 2012). Assim, essas abordagens favorecem o desenvolvimento das fungdes cognitivas

e do pensamento dos estudantes.

91



3.4. A formacéao docente em Ciéncias da Natureza que favorece o desenvolvimento de

Pratica Pedagdgica Inclusiva

A construcdo do ambiente educacional inclusivo é essencial para assegurar que todos
os estudantes, independentemente de suas diferengas, tenham acesso a um ensino de qualidade.
A atuacdo docente nessa perspectiva requer uma formacdo professional fundamentada em
pressupostos tedricos e praticos que valorizam a diversidade, a equidade e a universalidade no
processo de ensino-aprendizagem. Nesse contexto, os professores necessitam de uma formacéo
tedrico cientifica e técnico pratica (Libaneo, 2013), que 0s capacitem a se apropriar de
metodologias, estratégias e recursos pedagdgicos que favorecam o atendimento das
necessidades dos alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem acessivel, colaborativo e
motivador para todos.

Formar profissionais capazes de organizar situagcdes de aprendizagem. Sem
davida, esta é, ou deveria ser, a abordagem central da maior parte dos
programas e dos dispositivos da formacéo inicial e continuadados professores
do maternal a universidade. Tal visdo de profissionalismo néo significa —
como permite supor a expressao francesa tornar-se professional — que os
professores e os futuros professores poderiam limitar-se a adquirir trugues,
gestos estereotipadosou, emoutros termos, a reforgar a sua praticado dominio
do ensino. Tornar-se um profissional, ao menos no sentido anglo-saxdo do
termo, significa bem mais (Paquay; Perrenoud, et al., 2001, p. 11).

Existem saberes docentes (Tardif, 2014) que sdo constituidos por conhecimentos
adquiridos tanto na formacdo inicial como na continuada. Entre eles, encontramos os saberes
da formacdo profissional, que abrange as ciéncias da educacdo e 0s conhecimentos
pedagogicos; os saberes disciplinares, relacionados com diferentes areas do conhecimento, 0s
saberes curriculares, que se referem aos programas curriculares a serem aplicados; e os saberes
experienciais, resultantes da combinagdo de experiéncias individuais e coletivas no contexto
educacional.

Essa complexidade do saber docente indica ser um saber social (Tardif, 2014), pois €
compartilhado entre pares em ambientes educacionais, produzido socialmente na relagdo entre
diferentes grupos, constitui-se como pratica social ao envolver a interagdo com outros sujeitos,
representa uma construcao social diante dos contextos vivenciados e é resultado da socializagao
profissional, pois o professor se insere no ambiente de trabalho, interiorizando-o e tornando-0
parte de sua consciéncia pratica.

A LDB (Brasil, 1996), no Titulo VI, trata dos profissionais da educacédo e apresenta
diretrizes para a formagcé&o inicial e continuada dos professores. A lei aborda a qualificacdo dos

docentes e a exigéncia de cursos de licenciatura para o exercicio do magistério, com énfase na
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pratica pedagogica. Além disso, enfatiza a valorizacdo dos educadores, garantindo o ingresso
na carreira por concurso publico, o aprimoramento continuo, o piso salarial e a progressao
funcional. Apesar disso, “as escolas funcionam em condicdes precérias, a formacao profissional
dos professores é deficiente, os salarios sdo aviltantes, o ensino é de baixa qualidade. E
necessaria uma reflexdo de conjunto para uma compreensdo mais correta dos problemas da
escola publica” (Libaneo, 2013).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério da Educacdo Escolar Bésica (Brasil, 2024b), que regulamenta a
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica (Brasil, 2016), prevista
no PNE (Brasil, 2014), sdo responsaveis pela organizacdo de programas e a¢fes de formacao
em colaboracdo entre sistemas de ensino e consideram:

Formacéo inicial dos profissionais do magistério da educacdo escolar basica:
processo dindmico e complexo, que possui articulagcdo intrinseca e
indissocidvel a valorizacdo de profissionais de educacdo, as politicas de
formacéo continuada e de gestdo das carreiras do magistério, e condicéo
necessaria para a garantia da melhoria permanente da qualidade social da
educacdo, devendo ser planejada e realizada por IES devidamente
credenciadas em articulagéo permanente com os sistemas de ensino dos entes
federativos (Brasil, 2024b, art.3, 111).

Por isso, a estrutura curricular dos cursos deve estar alinhada a BNCC (Brasil, 2017b)

proporcionando processos formativos aos licenciados que proporcionem condigdes para:

a) o0 exercicio do pensamento critico, a resolucdo de problemas, o
desenvolvimento da comunicacdo efetiva, o trabalho coletivo e
interdisciplinar, a criatividade, a inovacao, a lideranca e a autonomia; e

b) o reconhecimento dos diferentes ritmos, tempos e espacgos do futuro
estudante da educacdo escolar basica, considerando as dimensoes
psicossociais, historico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que
permeiam a acdo pedagdgica (Brasil, 2024b, art.7, 1V).

Nesse sentido, NOvoa (2009) destaca medidas que apoiam esses propoésitos de
desenvolvimento profissional do docente: 1°, passar a formacgédo de professores para dentro da
profisséo, enfatizando que essa formagéo deve ocorrer no contexto do trabalho, para que os
aspectos ganhem significado a partir da reflexao sobre a pratica; 2°, promover novos modos de
organizagdo da profissdo, sugerindo uma organizagdo que incentive a colaboragdo entre
docentes, pois a burocratizacdo crescente restringe a autonomia e dificulta a atuacéo reflexiva;
e 3°, reforcar a dimenséo pessoal e a presenca publica dos professores, reconhecendo que a
docéncia vai além de habilidades técnicas, requer autoconhecimento, comunicacéo eficaz com

a sociedade, ampliando a visibilidade e o prestigio da profissdo.
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Na tentativa de proporcionar essa aproximacgao entre teoria e préatica, a LDB (Brasil,
1996) determinou a criacdo de programas de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) (Brasil,
2010b), que é regulamentado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) (Brasil, 2024a). Essa bolsa € destinada aos profissionais da educagdo na
primeira metade do curso de licenciatura para atuarem na educacdo basica publica, com o
objetivo devivenciar o ambiente escolar. Ja o Programa de Residéncia Pedagogica (RP) (Brasil,
2018) foi instituido para atender os estudantes da segunda metade do curso, com a intencao de
viabilizar a articulacdo entre 0s pressupostos teoricos e a pratica pedagdgica, promovendo um
aprofundamento profissional.

Esses programas, que aproximam a escola e a universidade, vém implementar politicas
publicas de valorizacdo dos profissionais da educacdo de formacdo de professores, buscando
fortalecer a formacdo de professores e melhorar a qualidade da educagdo basica publica
brasileira. Séao iniciativas relevantes para ampliar as experiéncias no ambiente educacional,
considerando que a carga horéaria do estagio supervisionado deve ter no minimo 400 horas
(Brasil, 2024a), podendo ser realizadas em até 6 horas diarias e 30 horas semanais, de acordo
com a legislacdo que dispde sobre estagios de estudantes (Brasil, 2008b). E importante refletir
sobre aauséncia de obrigatoriedade desses programas, pois o estudante que ndo participa deles
tera sua preparacdo pratica limitada ao estagio supervisionado.

Entre os doze principios da formagdo dos profissionais da educacdo (Brasil, 2024b),
destaca-se a integracdo entre teoria e préatica, que possibilita o envolvimento dos licenciados
com a Educagdo Bésica, e a promoc¢do de uma formacao que consolida a democracia, a justica
e a incluséo, respeitando a diversidade e combatendo a discriminacdo. Por isso, é essencial a
oferta de disciplinas que discutam, por exemplo, a equidade e inclusdo, a fim de promover
reflexdes, discussdes e conhecimentos que capacitem os futuros profissionais a atuarem juntos

a comunidade escolar, porque:
O saber do professor se fundamenta na triade dos saberes das areas
especificas, saberes pedagdgicos e saberes da experiéncia. E na mobilizacdo
dessa triade que os professores desenvolvem a capacidade de investigar a
propria atividade e, a partir dela, constituirem e formarem seus saberes-
fazeres docentes (Pimenta, 2005, p. 8).
Atendendoaos principios daEducacao Inclusiva (Brasil, 1996; 2008; Mantoan, 2015),
0 Decreto n° 5.626 (Brasil, 2005b) torna a disciplina de Libras obrigatdria, nos cursos de
licenciatura em todo o pais. Foi uma medida fundamental para garantir que os professores se
preparem para lidar com a diversidade linguistica e cultural dos alunos surdos. Isso trouxe

reflexdes sobre praticas pedagdgicas adaptadas, uso de recursos como intérpretes e materiais
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acessiveis, além de fortalecer a identidade surda nas escolas. Contudo, o decreto também

enfrentou desafios, como a falta de infraestrutura e de professores capacitados em algumas

regides, o0 que gera desigualdade de formacdo e lacunas de discussdes sobre inclusdo nos

curriculos, dos licenciandos (Decker, 2006; Tavares; Santos; Freitas; 2016).

A implementacao de disciplinas que discutam inclusdo é fundamental para preparar 0s

licenciandos (Brasil, 2008a) para atuarem na perspectiva da Educacgéo Inclusiva. Por exemplo,
na estrutura curricular dos cursos de licenciaturas daUnB (UNIVERSIDADE DE BRASILIA,

2024), onde muitos participantes da pesquisa tiveram a sua formacéo inicial, todos os cursos de

licenciatura oferecem a disciplina de Libras como obrigatéria, e mais alguma opcao optativas,

como indica o Quadro 6.

Quadro 6 — Disciplinas sobre inclusdo no curso de licenciatura de Ciéncias Naturais e da Natureza na UnB

Curso Disciplina Carga | Nivel [ Natureza
Licenciatura [ LIP0174 - Lingua de sinais brasileira (basico) 60h 7° | Obrigatdria
em quimica - — - - -

(noturno) 1QD0182 - Ensino de quimica na escola inclusiva 30h - Optativa

2024 TEF0079 - O educando com necessidades educacionais especiais | 60h - Optativa

Licenciatura | | |p0174 - Lingua de sinais brasileira (basico) 60h 90 | Obrigatéria
em fisica
(noturno) . L . .

2018 TEF0079 - O educando com necessidades educacionais especiais | 60h - Optativa
L;C;négézra FEDO0165 - O educando com necessidades educacionais especiais | 60h 8° Optativa
(a distancia) L . o

2017 FEDOQ184 - Escolarizagdo de surdos e Libras 60h 7° | Obrigatéria
Licenciatura | | |P0174 - Lingua de sinais brasileira (bésico) 60h 9° | Obrigatéria
em ciéncias

biolégicas | 1CB0296 - Ensino inclusivo 30h 80 Obrigatéria
(noturno) ) i . .

2021 PEDOQ035 - Desenvolvimento e necessidades especiais 90h - Optativa
Licenciatura
em ciéncias

biolégicas | ILD0O001 - Lingua de sinais brasileira (basico) 60h 8° Obrigatéria
(a distancia)
2020
Licenciatura
Ciéncias LIP0174 - Lingua de sinais brasileira (basico) 60h 6° Obrigatéria
naturais
FUP
(noturno) | TEF0079 - O educando com necessidades educacionais especiais | 60h - Optativa
2020
Licenciatura
Ciéncias | [ 1P0174 - Lingua de sinais brasileira (basico) 60h | 4° | Obrigatéria
naturais
FUP
(dzlggrgo) TEF0079 - O educando com necessidades educacionais especiais | 60h - Optativa
Educagdo FUP0129 — Lingua brasileira de sinais 1 15h 7° | Obrigatoria
do Campo
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Ciéncias da
Natureza

FUP FUP0144 - Lingua brasileira de sinais 2 30h 8° | Obrigatéria

(diurno)
2019

Fonte: Elaborado pela autora com dados do site da UnB, 2024

Descricdo — Quadro 6: O quadro apresentaas disciplinas sobre inclusdo nos cursos de licenciatura em
Quimica, Fisica, Biologia e Ciéncias Naturais da UnB, com a indicacdo do nome do curso, turno, ano
publicagdo do documento, cédigo do curso, nome do curso, carga horaria, nivel e natureza (obrigatoria
ou optativa). Fonte: Elaborado pela autora com dados do site da UnB, 2024. — fim da descrigéo.

Devidoa auséncia de disciplinas obrigatorias, que abordem a inclusdo educacional nos
curriculos das licenciaturas, os docentes carecem de formagdo continuada, que discuta a
efetivacao da inclusdo no contextoda sala de aula, uma vez que as escolas atuam na perspectiva
da Educacéo Inclusiva. Destacamos que:

Praticas de formacdo continua organizadas em torno dos professores
individuais podem ser (teis paraa aquisi¢do de conhecimentos e de técnicas,
mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos professores como
transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo. Praticas de
formacéo que tomem como referéncia as dimensdes colectivas contribuem
para a emancipagao profissional e para a consolidagdo de uma profissdo que €
autonoma na producao dos seus saberes e dos seus valores(NOVOA, 1992,
p.15).

Assim, para NOvoa (1992), a formacdo continuada reflexiva e integrada as atividades
escolares é essencial para o aprimoramento profissional do docente. Quando focada na
colaboracéo e na troca de experiéncias entre professores, com momentos formativos em servico
(Silva, 2018), contribui com o desenvolvimento de uma autonomia profissional critica,
capacitando-os para atuar em diversos contextos educativos. Esses pontos refletem a viséo de
Freire (1996) sobre a formacdo docente como um processo continuo, que vai além do
treinamento técnico, envolvendo uma postura critica e reflexiva, que capacita o docente a ser
agente de transformacao social.

As competéncias profissionais, que sdo desenvolvidas ao longo da carreira dos
docentes, “sdo de ordem cognitiva, afetiva, conotativa e pratica” (Paquay; Perrenoud, et al.,
2001, p. 12), envolvendo conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que fundamentam a
atuacdo pedagogica. Nesse sentido, Perrenoud (2000) apresenta dez competéncias prioritarias
na formacgéo do professor:

1. Organizar e dirigir situac6es de aprendizagem

2. Administrar as progressdes das aprendizagens

3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo
4. Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho
5. Trabalhar em equipe
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6. Participar da administracdo da escola

7. Informar e envolver os pais

8. Utilizar novas tecnologias

9. Enfrentar deveres e dilemas éticos da profissdo

10. Administrar sua prépria formacao (Perrenoud, 2000, p. 13).

Essas competéncias que se relacionam com a capacidade do docente mobilizar
recursos cognitivos para enfrentar situacbes singulares, e propor as acles pedagodgicas
pertinentes. Essa perspectiva sugere uma atuacao reflexiva, colaborativa e dialogica entre todos

0s envolvidos com o processo educacional.
No proximo capitulo, apresentamos a metodologia abordadana pesquisa desenvolvido

com os professores de Ciéncias sobre o desenvolvimento de Préticas Pedagdgicas Inclusivas.
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4. 0 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos as concepcdes teoricas que fundamentaram as escolhas
metodoldgicas da pesquisa e descrevemos o método adotado na construcdo dos dados e a

metodologia da anélise.
4.1. A pesquisa

A abordagem da pesquisa é qualitativa, pois 0 nosso foco estd em compreender as
relacdes sociais estabelecidas por professores no desenvolvimento de suas Praticas Pedagogicas
Inclusivas no Ensino de Ciéncias da Natureza. Buscamos interpretar significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes desses docentes (Minayo; Deslandes; Gomes, 2009).
Orientada para a “analise de casos concretos em sua particularidade temporal e local” (Flick,
2009, p.37), evidenciando a subjetividade das ideias, as experiéncias e 0s contextos.

Realizamos uma pesquisa exploratoria, pois 0 nosso objetivo era conhecer com maior
profundidade um tema pouco explorado, podendo envolver no processo de investigagdo
entrevistas semiestruturadas, levantamentos bibliograficos e documentais a respeito datematica
em estudo. Durante os procedimentos, existe 0 envolvimento entre professores participantes e
uma pesquisadora, impossibilitando a objetividade esperada nas pesquisas empiricas classicas
(Gil, 2008). Portanto, a pesquisadora ndo se apresenta como observadora imparcial, ele se
relaciona socialmente com participantes da pesquisa.

A verificagdo documental (Gil, 2002) tem fontes bem diversificadas, geralmente,
armazenadas em arquivos de 0rgéos e institui¢oes, através de documentos sem nenhum tipo de
tratamento, com cartas, diarios, fotografias, gravacGes, memorandos, regulamentos e de
documentos que receberam algum tipo de intervencdo, como os relatérios e tabelas estatisticas.
Os documentos sdo fontesricas e estaveis de dados, tém baixo custo e dispensam o contato com
sujeitos dapesquisa, fato importante nos casos em que sejam inviaveis ou prejudiciais. Contudo,
a baixa representatividade e a subjetividade podem ser limitantes, por isso, ampliar a quantidade
dedocumentos selecionados e de implicacGes consideradas pode minimizar essas desvantagens.

Compreendemos que a pesquisa qualitativa esta interessada no estudo davida real das
pessoas, na representacdo de opinides e expectativas, na possibilidade de mostrar conceitos que
expliguem comportamentos e na utilizacdo de fontes dedadosdiversificadaspara a triangulacdo
deinformagdes (Yin, 2016), obtidaspor diferentes instrumentos na construgcdo dos dados, como

entrevista semiestruturada e o levantamento on-line.



As entrevistas semiestruturadas (Bauer; Gaskell, 2002) podem acontecer
individualmente, em profundidade, ou grupo, para explorar as diferentes opinibes e
representacdes sobre um assunto em um processo social. Individualmente, € um convite para
conversar, que envolve perguntas e respostas ndo padronizadas entre duas pessoas, sobre
esclarecimentos, pontos de vista e questionamentos.

Atualmente, a pesquisa on-line (Flick, 2013) tem conquistado bastante espaco entre
pesquisadores e estudiosos, sendo que essa modalidade é frequentemente utilizada para acessar
livros, publicagfes e documentosem diversos estudos. No entanto, nesse contexto dapandemia,
tem-se intensificado uso desse tipo de pesquisa para conhecer dados, opinides, experiéncias e
histérias, por meio de levantamentos, entrevistas e discussfes on-line. Com esse método,
podemos alcancar pessoas que estdo distantes, em locais e horarios de sua preferéncia, com
tempo e custos reduzidos.

Sendo assim, os levantamentos on-line sdo mais flexiveis e atrativos em relacdo a
formatacdo, com opc¢des de perguntas com filtros ou com saltos, tém custo baixo, demanda
menor tempo de retorno, facil de usar, ndo esta sujeito a restricdes de distancia, com tendéncia
a bons indices de respostas. A entrevista on-line pode ser sincrona, com interacao
simultaneamente, ou assincrona, com encaminhamento de mensagens, com a possibilidade de
um maior anonimato a depender do servico utilizado e, também, de identificacdes irreais

As informagdes obtidas de diferentes instrumentos de pesquisa se complementam sob
diferentes perspectivas, com a possibilidade de convergéncias, divergéncias e agrupamentos de
informagdes, com o intuito de melhorar a qualidade das interpretagdes dos discursos, que devem

seguir a metodologia estabelecida pelos pesquisadores.
4.2. Os procedimentos da pesquisa

Nosso estudo foi realizado no ambito daRede Publica de Ensino do DF, com o objetivo
de investigar os desafios que os professores de Ciéncias da Natureza do Ensino Médio
enfrentam no desenvolvimento de Praticas Pedagdgicas Inclusivas. Para isso, solicitamos
administrativamente (Apéndice A) a SEEDF uma autorizacdo para acessar dados quantitativos,
visitar escolas e conversar com a comunidade escolar.

Mediante a autorizacdo do setor responsavel (Anexo A), entramos em contato com as
CoordenacBes Regionais de Ensino via e-mail (Anexo B)e, também, solicitamos algumas
informacdes pelo Sistema Eletronico do Servigo de Informacdes ao Cidadéo 19 para solicitar as

informacGes descritas na carta de apresentacdo (Apéndice C), que foram encaminhadas via e-

19 https://www.e-sic.df.gov.br/Sistema//Principal.aspx

99



https://www.e-sic.df.gov.br/Sistema/Principal.aspx

mail em um arquivo PDF, com dados brutos do Educa Censo 2020 e 2021 organizados em
tabelas. Foram analisadas e utilizadas para organizar indicadores do Sistema de Ensino do DF,
que contextualizam a Educacdo Publica Inclusiva do DF. Encaminhamos também uma
solicitacdo (Apéndice C) pela plataforma?® integrada de ouvidoria e acesso a informagédo ao
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), para obter dados
quantitativos no ambito nacional para contextualizacdo da pesquisa.

Para identificar as percepcdes dos professores de Ciéncias do Ensino Médioem relacéo
a Pratica Pedagogica Inclusiva, procuramos escolas publicas do DF que atendia o Ensino
Médio, para conversar com a equipe gestora e pedagdgica sobre a possibilidade de realizacdo
da pesquisa com professores daquela instituicdo de ensino. Posteriormente, conversamos com
professores de Ciéncias da Classe Comum e do AEE no horéario da coordenacdo pedagdgica ou
em outro momento disponivel na escola e os convidamos para participar da pesquisa.

No dia e horario marcado pelo professor, em algum espaco naescola ou em outro local
de sua preferéncia, entregamos o Termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice D) e
realizamos individualmente uma entrevista semiestruturada (Apéndice E), devido a
profundidade dos didlogos e a flexibilidade dos questionamentos e respostas. As entrevistas
foram gravadas e transcritas, construindo uma parte do corpus da pesquisa.

Com o objetivo de analisar praticas pedagogicas inclusivas, ao final da entrevista
convidamos os professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum para participar do
segundo momento do nosso estudo, preenchendo um formulario no Google Forms (Apéndice

F), disponibilizado no link https://forms.gle/c7iSjtdjaPLKbaJU9, com a descricdo de uma

pratica pedagdgica considerada inclusiva em suas disciplinas, no prazo combinado no momento
da entrevista. Apds andlise das praticas compartilhadas, disponibilizar um ambiente virtual de
compartilhamento para a socializacdo dessas praticas entre os participantes. Ressaltamos que

0s nomes das escolas e dos participantes utilizados na discussdo dos resultados séo ficticios.
4.3. O método de analise de dados

Almejamos buscar novas compreensfes sobre os discursos relacionados a pratica
pedagdgica de docentes na perspectiva inclusiva, por isso, utilizaremos a Analise Textual
Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016), pois:

Pode ser entendida como o processo de desconstrugdo, seguido de
reconstrucdo, de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos,
produzindo-se a partir disso novos entendimentos sobre os fenémenos e
discursos investigados. Envolve identificar e isolar enunciados dos materiais

20 https://falabr.cqu.gov.br/publico/Manifestacao/SelecionarTipoManifestacao.aspx
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submetidos a analise, categorizar esses enunciados e produzir testos,
integrando nestes descricdo e interpretacdo, utilizando com base de sua
construgdo o sistema de categorias construido (p.134).

Esse processo de andlise foca nos novos sentidos que surgirdo no movimento de
desconstrucao e reconstrucdo dos discursos estudados. Inicia-se com o desordenamento das
informacdes, estabelecendo novas relagfes e expressando as compreensdes dos significados
emergidos. E um exercicio de aprendizagem, que envolve um ciclo de desconstrucéo,

emergéncia e comunicagdo dos resultados, conforme mostra a Figura 8.

Figura 8 — Ciclo da Andlise Textual Discursiva

[ DESCONSTRUGAO

7 N

COMUNICAGAO }@[ EMERGENCIA

Fonte: Moraes e Galiazzi (2016, p.63) adaptado pela autora

Descricdo — Figura 8: O diagrama apresenta umarelacéo ciclica entre os conceitos de Desconstrucéo,
Comunicacdo e Emergéncia, conectados por setas bidirecionais que indicam interdependéncia e fluxo
continuo. Fonte: Moraes e Galiazzi (2016, p.63) adaptado pela autora. — fim da descrigéo.

Essa metodologia (Sousa; Galiazzi, 2016), sob influéncia da fenomenologia, se afasta
dainvestigacao positivista e se aproxima da hermenéutica ao reconhecer o outro no movimento
interpretativo, de forma que o pesquisador representa uma das vozes na rede de dialogos. A
aproximacdo desse movimento com o circulo hermenéutico acontece com o reconhecimento da
influéncia de pressuposicbes nas novas compreensbes do fendbmeno, bem como nas
emergéncias teoricas suscitadas.

A unitarizacdo € o momento da desconstrucdo dos textos em fragmentos, ou seja, em
unidades de sentidos, realizada pelo pesquisador de acordo com suas concepcdes teoricas e
objetivos almejados. As unidades sdo organizadas de acordo com os significados, constituindo
a categorizacdo. As categorias sdo emergidas de acordo a reconstru¢do dos sentidos, partindo

dos significados simples para compreensdes mais complexas.
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Com a interpretacdo das categorias, busca-se a construcdo do metatexto, que consiste
na comunicacdo dos resultados, com as novas teorizagOes dos discursos analisados, a partir da
descricao (sentidos e significados), interpretacdo (novas relacbes) e argumentacéo (leitura com
abstracdes e relages construidas) das novas compreensdes. A teorizacdo vai além da simples
descricdo e interpretacdo, ela traz novas compreensdes dos discursos estudados.

Portanto, com essa andlise, buscamos novas compreensdes sobre Praticas Pedagogicas
Inclusivas no Ensino de Ciéncias, sobre contextos educacionais inclusivos, sobre a estrutura
legal/organizacional de um sistema de ensino inclusivo e sobre o lugar de fala de professores

de Ciéncias que devem atuar na perspectiva inclusiva.
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5. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos os resultados construidos, contextualizando a pesquisa,
e descrevemos a analise dos dados de acordo com cada objetivo: a identificacdo das percepcdes
docentes e a analise das praticas pedagdgicas inclusivas compartilhadas pelos professores

entrevistados.
5.1. A contextualizacdo da pesquisa

Realizamos a pesquisa em duas escolas publicas do DF que atendem o Ensino Médio
regular e integram a mesma Coordenacédo Regional de Ensino. Os critérios deescolha o publico
atendido na escola; nosso didlogo foi com professores de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias do Ensino Médio regular; a boa localizacdo, que facilitou os deslocamentos
durantea pesquisa; e a quantidade de professores na escola, que possibilitou convidar um maior
numero de docentes para participar da pesquisa. Esclarecemos que os nomes dos professores e
das escolas séo ficticios, sendo que escolhemos termos que se relacionam, a movimento para
nomear as escolas: Escola Fluxo, Escola Conexdo e Escola Giro.

No final de 2022, com a flexibilizagdo das medidas governamentais restritivas do
COVID-19, visitamos a Escola Fluxo, apresentamos a proposta dapesquisa para cada professor
de Ciéncias do matutino, presencialmente ou virtualmente, e realizamos as entrevistas nas salas
de aula, dos professores, de recursos e de coordenacdo, no hordrio da coordenacdo ou em
horérios vagos dos professores.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) de 2022, a Escola Fluxo funciona
nos trés turnos, oferece o0 Ensino Médio regular no matutino e a Educacéo de Jovens e Adultos
no vespertino e noturno. Possui 2.070 alunos matriculados, sendo 1.080 do Ensino Médio
regular. N&o constava o quantitativo de professores do corpo docente.

Estruturalmente, essa escola conta com 30 salas de aula, uma sala de recursos
generalista, que realiza o Atendimento Educacional Especializado dos estudantes com
deficiéncia intelectual, fisica, multiplas e/ou Transtorno do Espectro Autista; uma sala para a
Equipe Especializada de Apoio & Aprendizagem, uma sala para a Orientagdo Educacional, dois
laboratérios de Ciéncias, um laboratério de informética, uma biblioteca e outros espagos.
Consta que os alunos do 1° ano regular seguem as orienta¢cdes do Novo Ensino Médio, enquanto

os alunos do 2° e 3° anos continuam no regime da semestralidade.



Convidamos uma professora da area de Ciéncias da Natureza/matematica do AEE 2%,
e seis professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum do turno matutino da Escola
Fluxo, que tinha a modalidade de ensino regular, para participar da pesquisa. Dessa escola,
participaram das entrevistas uma professora do AEE, que atua na sala de recursos generalista e
cinco professores da Classe Comum, sendo dois Quimica, dois de Fisica e um de Biologia.
Destacamos que apenas uma professora de Biologia ndo participou da pesquisa devido a
problemas familiares e a incompatibilidade de horarios.

Inicialmente, a pesquisa seria realizada apenas com os professores da Escola Fluxo.
No entanto, com objetivo de ampliar os contextos inclusivos, buscamos a participacdo de outra
escola. Assim, em 2023, visitamos a Escola Conex&o, apresentamos a pesquisa pessoalmente a
cada professor da area de Ciéncias da Classe Comum e do AEE, convidamos e agendamos as
entrevistas. Estas foram realizadas em horério de coordenacdo ou em horario vago dos
professores, ocorrendo na sala de coordenagéo, na sala de aula, na sala dos professores, na sala
de recursos ou na biblioteca.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico de 2023, a Escola Conexdo funciona no
matutino e no vespertino, oferecendo o Ensino Médio regular a 1.843 alunos matriculados,
organizados em 21 turmas de 1°no, 18 turmas de 2°ano e 15 turmas de 3%no. Contacom 108
professores, sendo 81 efetivos e 27 contratos temporarios, e indica que 17 professores tém
restricdo de funcéo ou sdo readaptados.

Estruturalmente, essa escola conta com 29 salas de aula, uma sala de recursos
generalista, que faz o AEE dos estudantes com deficiéncia intelectual, fisica, mdltipla,
transtorno do espectro autista e uma sala de recursos especifica, que faz o AEE dos estudantes
com deficiéncia auditiva, uma sala de itinerancia, uma sala para a Orientacdo Educacional, trés
laboratoérios de ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia), um laboratério de informatica, uma
biblioteca e outros espagos. Os alunos do 1°ano regular seguem as orienta¢es do Novo Ensino
Médio, e os do 2° e 3° anos continuam no regime da semestralidade.

Convidamos duas professoras da area de Ciéncias/Matematica do AEE e os 12
professores de Ciéncias da classe comum do turno matutino, e vespertino da Escola Conexao.
Obtivemos a participacdo das duas professoras do AEE, uma dasala de recursos generalista e

outra da sala de recursos especifica para estudantes com deficiéncia auditiva (DA), que € polo

21 Na SEEDF, a composicdo da SRG do Ensino Médio, pela Portaria n°1.608, de 28 de novembro de 2024, tem
1Professor da Area de Ciéncias da Natureza ou Matematica, com aptiddo comprovada, e 1 Professor da Area de
Ciéncias Humanas ou Linguagem, com aptiddo comprovada. Segundo o Caderno de orienta¢des para concessio
deaptidédo, o professor deve ter habilitagdo em Ciéncias da Natureza ou Matematica e com habilitagdoem Ciéncias
Humanas ou Linguagem (Distrito Federal, 2024b).
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desse atendimento na sua Coordenacdo Regional de Ensino, e de 11 professores de Ciéncias da
Natureza da Classe Comum, sendo que do turno matutino tivemos um de Quimica, dois de
Fisica e dois de Biologia; no turno vespertino, tivemos dois de Quimica, dois de Fisica e dois
de Biologia. Apenas uma professora de Quimica do turno matutino ndo participou devido a
indisponibilidade de tempo.

Asescolas se assemelham estruturalmente, mas se distanciam quanto & modalidade de
ensino oferecido, ao publico atendido e a proposta pedagdgica, pois, além do ensino regula,
uma oferta a EJA. Como o0 nosso foco estava no ensino regular, em uma das escolas a
participacdo se restringiu aos professores do turno matutino. Destacamos que um professor de
Fisica da Escola Fluxo nédo teve disponibilidade para a entrevista em 2022, que foi agendada
para o inicio de 2023, periodo em que estava lecionando na Escola Conexdo. Por esse motivo,
consideramos essa participacdo uma vez na somatoria.

A Escola Giro contém o polo de atendimento dos estudantes com deficiéncia visual
dos estudantes das escolas participantes da pesquisa. De acordo com o PPP de 2023, a Escola
Giro atende os anos finais do Ensino Fundamental, com 10 turmas no turno matutino e 9 turmas
no turno vespertino. Possui 15 salas de aula, uma biblioteca, um laboratério de informatica,
duas salas para a equipe de atendimento pedagdgico (AEE e SEAA), uma sala de atendimento
aos estudantes com deficiéncia visual (DV), uma sala de orientacdo educacional, entre outros
espacos. Conta com 29 professores, sendo dois da sala de recursos generalista e quatro da sala
de recursos especifica de deficiéncia visual: dois da area de Ciéncias da Natureza/Matematica
e dois da area de Humanas.

Da Escola Giro, tivemos a participacdo apenas dos professores da sala de recursos
especifica para deficiéncia visual, que atendem os estudantes das Escolas Fluxo e Conexao,
pois ela funciona como polo de atendimento de todos os alunos com deficiéncia visual
vinculados a essa Coordenacdo Regional de Ensino. Contamos com a participacdo dos dois
professores de sala de recursos de Ciéncias daNatureza convidados para participar da pesquisa,
e as entrevistas foram realizadas na SR, individualmente, no dia marcado pelos professores.

Portanto, para investigar as percep¢des docentessobre praticas pedagdgicas inclusivas,
contamos com as entrevistas (Apéndice E) de 20 professores de Ciéncias a Natureza do Ensino
Médio regular de duas escolas, sendo 15 professores da Classe Comum: cinco de Quimica,
cinco de Fisica, cinco de Biologia, e cinco professores do AEE. Ressaltamos que a mesma
quantidade de professores em cada area foi uma coincidéncia, ndo uma escolha metodoldgica.

Utilizamos o gravador de voz do celular para gravar as entrevistas. Algumas

entrevistas aconteceram em espagos que tinham outros pessoas, barulhos daescola e da chuva,
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causando ruidos nos audios. A duragdo das entrevistas variou entre 24min e 62min, sendo que
a maioria esteve em torno de 35min. O periodo de realizacdo das entrevistas foi maior do que
0 previsto, a primeira entrevista aconteceu em dezembro de 2022, e a ultima em junho de 2023.
O processo de transcrigdo das entrevistas foi demorado e aconteceu concomitante com as outras
atividades da pesquisa.

Iniciamos o processo de transcricdo dos audios manualmente, porém, devido a
guantidade de horas para serem transcritas, utilizamos a versdo paga do software SONIX,

disponivel no link https://sonix.ai/pt/pricing. ~ Assim, transcrevemos 12 entrevistas

manualmente e oito foram transcritas com o auxilio desse recurso tecnoldgico. Para transcrever
0 audio, era necessario carregar o arquivo doaudio na plataforma, selecionar o idioma e solicitar
a transcricdo. O software identificava as vozes de cada participante e realizava a transcricdo
automaticamente. No entanto, foi necessario revisar e corrigir os textos, pois identificamos
fragilidades no uso dessa tecnologia, como a incoeréncia na identificacdo, que em alguns
trechos as vozes foram trocadas, e em outros houve erro na transcri¢do errada.

Organizamos as informagdes dos professores participantes em quatro quadros,
separados por area: AEE, Quimica, Fisica e Biologia. No Quadro 7, estdo os dados sobre os
cinco professores da area de Ciéncias do AEE que participaram das entrevistas, sendo dois da

Escola Conexdo, um da Escola Fluxo e dois da Escola Giro.

Quadro 7 — Professores da area de Ciéncias da Natureza do AEE entrevistados

. Tempo
~ Situacao Tipo da Area de Tempo de Curso
Professor | Idade | Escola Formacao . sala de = de - sobre
funcional Atuacio A atuacio | . =
recurso docéncia inclusiao
no AEE
Alice 51 Escolfl Llcep01adg Efetivo Especifica | Ciéncias/ 23an0s 18anos sim
anos | Conexdo | em biologia [DA] exatas
Carla 49 ESCOI? LICCI'ICIad?l Efetivo Generalista Ciéncias/ 18 anos 6anos sim
Anos | Conexdo | em biologia exatas
Licenciado , A
Eduardo 35 Esgola em Efetivo Especifica | Ciéncias/ 12 anos 3anos Sim
Anos Giro . [DV] exatas
matematica
Ellen 49 Escola Llcencrla(_ia Efetivo Generalista Ciéneias/ 27anos 13 anos sim
anos Fluxo em quimica exatas
Licenciado/ , n
Heitor 43 ES?Ola bacharelado Efetivo Especifica | Ciéncias/ 10 anos 7anos Sim
anos Giro [DV] extas

em biologia

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Quadro 7: O quadro apresenta informacdes sobre professores de Ciéncias da Natureza do
AEE entrevistados, incluindo idade, escola, formagao, situagdo funcional, tipo de sala de recurso, area
de atuacéo,tempode docéncia, tempode atuacdono AEE e participagdoem cursosobre incluséo. Fonte:
Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descricao.
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Observando o Quadro 7, percebemos que os professores do AEE sdo efetivos e
possuem cursos de formacdo continuada na &rea, o que indica uma preocupacdo em estarem
preparados para as demandas do atendimento. Vimos que a maioria possui formacéo na area de
Biologia, além de tempo no magistério e no atendimento desse servi¢co. Os dados indicam que
esses professores tiveram vivéncia na docéncia em Classe Comum antes de atuarem no AEE.
Esses professores do AEE sdo pessoas experientes, tanto na vida pessoal quanto professional.

No Quadro 8, apresentamos 0s dados sobre os cinco professores de Quimica da Classe

Comum entrevistados na pesquisa, sendo dois da Escola Fluxo e trés da Escola Conexé&o.

Quadro 8 — Professores de Quimica da Classe Comum entrevistados

Curso/
Situacio Tempo de | disciplina Dialoga
Professor | Idade | Escola Formacao u. ¢ .p i P com o
funcional | magistério sobre
. ~ AEE
inclusao
Licenciatura/
53 Escol . ~ ~
Caleb 5¢0 ? Bacharel em Efetivo 30 anos nao néo
anos | Conexao .
quimica
Cristiano 49 Escola Llcenc}at}lra Efetivo 25 anos nao sim
anos Fluxo em quimica
Hugo 26 Escola LlcenC}at}lra Efetivo 30 anos ndo sim
anos Fluxo em quimica
. 34 Escola | Licenciatura | Contrato N .
Daniel 11 anos nao sim

anos | Conexdo | em quimica | temporario

Escola Licenciatura Contrato - .
Wagner | --—-- ~ .. L. 17 anos nao sim
Conexdo | em quimica | temporario

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Quadro 8: O Quadro apresenta dados sobre professores de Quimica da Classe Comum
entrevistados, incluindo idade, escola, formacéo, situacao funcional, tempo de magistério, participacdo
em curso/disciplina sobre incluséo e se hadialogo com o AEE. Fonte: Elaborado pela autora com dados
da pesquisa. — fim da descrigéo.

No grupo de professores de Quimica, percebemos que nenhum teve formacao inicial
ou continuada na &rea dainclusdo, o que pode fragilizar o desenvolvimento das PPIs. Eles sdo
professores licenciados e com experiéncia no magistério. A maioria tem o regime de contrato
efetivo e mencionam que dialogam com os profissionais do AEE, um ponto positivo e
necessario para quem ndo teve a preparacdao para a inclusdo dos estudantes no processo de
ensino. O fato de os professores Daniel e Wagner continuarem atuando no regime temporario,
mesmo tendo tempo de magistério, reflete a desvalorizacdo da carreira docente.

No Quadro 9, descrevemos os dados dos cinco professores de Fisica participantes da

entrevista, sendo um da Escola Fluxo, dois da Escola Conexdo, e um de ambas as escolas.
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Quadro 9 — Professores de Fisica da Classe Comum entrevistados

Curso/ .
. ~ . 1. Dialoga
~ Situa¢io Tempo de | disciplina
Professor | Idade Escola Formacio . . .. com o
funcional | magistério sobre
. - AEE
inclusao
43 Escola Licenciatura . - .
Bruno ~ . Efetivo 19 anos nao sim
anos Conexao em fisica
. 45 Escola Licenciatura Contrato . N
Caio . L. 25 anos nao nao
anos Fluxo em fisica temporario
Escola .
~ . . Efetivo/
L1 30 Conexdo | Licenciatura .
Célio . Contrato 7anos Sim pouco
anos ¢ Escola em fisica .
temporario
Fluxo
64 Escola Licenciatura Contrato - .
Marcos ~ . L. 4 anos nao sim
anos Conexao em fisica temporario
. 43 Escola Licenciatura . . .
Vitor N . Efetivo 23 anos nao sim
anos Conexao em fisica

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Quadro 9: O Quadro apresenta dados sobre professores de Fisica da Classe Comum
entrevistados, incluindo idade, escola, formacéo, situacéo funcional, tempo de magistério, participacdo
em curso/disciplina sobre incluséo e se hadialogo com o AEE. Fonte: Elaborado pela autora com dados
da pesquisa. — fim da descricéo.

Observamos que todos os professores de Fisica séo licenciados, sendo que a maioria
ndo tem curso de formacdo inicial ou continuada na area da inclusdo, mas mantém um dialogo
com os professores do AEE, o que reflete a necessidade de orientacdo perante a falta de preparo
para lidar com esses contextos educativos. Embora tenham experiéncia de vida, nem todos tém
experiéncia com a docéncia.

Considerando a idade e o tempo de docéncia do professor Marcos, percebemos que o
magistério ndo foisua primeira escolha profissional. O professor Célio apresenta pouco tempo
dedocéncia comparados com 0s outros, teve a tematica dainclusdo na formacédo e enfrentauma
jornada de trabalho intensa, evidenciando o impacto da desvalorizacdo docente em relacdo a
outras profissdes. Evidenciamos que o didlogo com o AEE ndo é unanimidade entre esses
professores, 0 que pode ser uma fragilidade no processo de inclusdo dos estudantes publico-
alvo do AEE.

No Quadro 10, apresentamos os dadosdos cinco professores de Biologia entrevistados

na pesquisa, sendo que um da Escola Fluxo e quatro da Escola Conexao.

Quadro 10 — Professores de Biologia da Classe Comum entrevistados

Curso/ .
Situacdo | Tempo de | disciplina Dialoga
Professor(a) | Idade | Escola Formacao a¢ Po ¢ P com o
funcional | magistério sobre AEE
inclusio
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. 49 Escol Li iat . . .
Juliana 5¢0 % lcenclatura Efetivo 24 anos sim sim
anos | Conexdo | em biologia

53 Escola | Licenciatura . N
Leandro . . Efetivo 28 anos nao pouco
anos Fluxo em biologia
Licenciatura/
28 Escola Contrato Menos de . .
Rafael ~ Bacharel em (. nao sim
anos | Conexdo . . temporario 6 meses
biologia
Ricardo >7 Escola | Licenciatura Efetivo 30 anos sim sim

anos | Conexdo | em biologia

. Escola | Licenciatura | Contrato ~ .
Tiago | -——- ~ . . g 2 anos ndo sim
Conexdo | em biologia | temporario

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descri¢do — Quadro 10: O Quadro apresenta dados sobre professores de Biologia da Classe Comum
entrevistados, incluindo idade, escola, formacéo, situacéo funcional, tempo de magistério, participacdo
em curso/disciplina sobre incluséo e se hadialogo com o AEE. Fonte: Elaborado pela autora com dados
da pesquisa. — fim da descrigdo

No grupo dos professores de Biologia, percebemos que todos possuem licenciatura na
area, que apenas um professor teve formacao inicial ou continuada sobre inclusdo, que a maioria
tem contrato efetivo e experiéncia no magistério, exceto dois professores que estdo iniciando a
docéncia. Evidenciamos que todos buscam estabelecer dialogo com os profissionais do AEE,
um ponto positivo na atuacdo desses docentes para buscar apoio no processo de incluséo dos
estudantes atendidos pelo AEE.

Esclarecemos que no final das entrevistas convidamos os professores de Ciéncias da
Classe Comum para compartilhar uma pratica pedagdgica que considerasse inclusiva, para
analisa-la segundo os pressupostos inclusivos. Os professores do AEE ndo participaram dessa
etapa, pois 0 nosso foco era as préaticas pedagogicas desenvolvidas no Ensino de Ciéncias junto
as turmas nos contextos de incluséo.

Os professores da Escola Conexdo receberam o link do formuléario Google Forms por
e-mail ou por mensagem no WhatsApp, alguns no mesmo dia e outros nos dias seguintes a
entrevista. J4 os docentes da Escola Fluxo, que foram entrevistados em dezembro de 2022,
enviamos o link noinicio do ano letivo de 2023 por mensagens apenas pelo WhatsApp. Alguns
confirmaram a participagdo no momento do convite, enquanto outros informaram que
tentariam, devido as dificuldades de entender esse tipo de pratica ou a indisponibilidade de

tempo.
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No Quadro 11, apresentamos 0s onze professores entrevistados que enviaram o

formulario, compartilhando as Praticas Pedagdgicas Inclusivas para serem analisadas.

Quadro 11 - Professores que compartilharam o formulario da PPI

Professor(a) Disciplina Escola Abordagem da pratica compartilhada
Cristiano Quimica Escola Fluxo Atividade experimental
Wagner Quimica Escola Conexéo Atividade experimental

Daniel Quimica Escola Conexéo Atividade experimental

Bruno Fisica Escola Conexao Atividade de Pesquisa

Vitor Fisica Escola Conexdo Atividade de Pesquisa
Marcos Fisica Escola Conexdo  Atividade avaliativa na sala de recursos

Célio Fisica Escola Conexéo Atividade experimental
Juliana Biologia Escola Conexéo Atividade experimental
Ricardo Biologia Escola Conexéo Aula expositiva na sala de recursos
Rafael Biologia Escola Conexéo Atividade experimental

Tiago Biologia Escola Conexao Atividade experimental

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa

Descrigdo — Quadro 11: O quadro apresenta informacdes sobre professores, suasdisciplinas, escolas e
asabordagens de préaticas compartilhadas. As abordagens incluematividades experimentais, expositivas
e avaliativasem diferentes disciplinas de Ciéncias da Natureza. Fonte: Elaborado pela autora com dados
da pesquisa. — fim da descrigéo.

Dentre os 15 professores de Ciéncias da Classe Comum entrevistados e convidados,
recebemos o compartilnamento de 11 Préaticas Pedagdgicas Inclusivas, sendo um professor da
Escola Fluxo e dez professores da Escola Conexdo. Acreditamos que a auséncia de trés
professores da Escola Fluxo nessa etapa dapesquisa tenha sido causada pelo intervalo detempo
entre o convite (dezembro de 2022) e o envio do link para eles (inicio do ano letivo de 2023).
Inicialmente, ndo estipulamos um prazo, mas ap0s uns vinte dias, enviamos mensagens
relembrando o link e definindo o prazo para o envio, que acabou sendo estendido. Assim, 0
envio do primeiro formuléario ocorreu em maio de 2023 e do Gltimo, em julho de 2023.

Os dados das pesquisas provenientes das entrevistas e dos formularios foram
analisados conforme a Andlise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016), com a unitarizagdo
e categorizacdo de acordo com os significados. Apresentamos a discussdo de cada etapa da

pesquisa, primeiro quantoas percepg¢des docentessobre Préticas Pedagdgicas Inclusivas a partir
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das entrevistas e, em seguida, sobre os aspectos ressaltados na andlise de Praticas Pedagdgicas

Inclusivas na concepcao dos docentesentrevistadosque compartilharam os formularios on-line.

5.2. As percepc¢oes docentes relacionadas a Pratica Pedagdgica Inclusiva no Ensino de

Ciéncias da Natureza no contexto da inclusdo

Neste tdpico, apresentamos a andlise dos discursos dos professores que participaram
daprimeira etapa dapesquisa por meio dasentrevistas. Buscamos as percepcdes dos professores
de Ciéncias da Natureza da Classe Comum e dos professores do AEE em relacdo as Praticas
Pedagdgicas Inclusivas no Ensino de Ciéncias. Da analise dos discursos dos participantes
emergiram cinco categorias relacionadas a PPl no contexto da pesquisa: |. Formacdo docente,
I1. Concepcéo de incluséo, I11. Posicionamento sobre inclusdo, 1V. Atuacdo docente e V.

Préaticas Pedagdgicas Inclusivas, conforme indicado na Figura 9.

Figura 9 — Categorizacdo das percepg¢des dos docentes entrevistados

Formagao @ Concepgao Posicionameto Atuacdo f Pratica
docente de inclusao sobre incluséo docente Pedagégica }
@@ ® @ Inclusiva J

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo —Figura9: O esquema ilustraum processo evolutivo representado por uma sequéncia de setas
que inicia com a Formacdao docente e culmina na Pratica Pedagdgica Inclusiva, simbolizada por um
circulo azul. O inicio do processo é indicado por elementos em formato de bolhas em diferentes
tamanhos a primeira categoria, seguido com outras categorias entre setas e a finaliza com uma dentro
de um circulo. Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descricao.

Os aspectos descritos na Figura 9 organizados em sequéncia demonstram que existe
uma relagdo entre eles para o desenvolvimento da PPl no contexto da inclusdo. O processo
inclusivo envolve a formagdo docente que influencia a sua concepcdo de inclusdo, que
fundamenta o seu posicionamento e direciona a sua atuacdo para o desenvolvimento de uma
pratica que inclua ou ndo todos os estudantes. Na representacdo, a formacdo docente é
constituida por diversos saberes (Pimenta, 2005; Tardif, 2014), que proporcionam os subsidios

(N6voa, 2009) para a atuagdo pedagdgica dos professores.
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5.2.1. Formagcao docente no Ensino de Ciéncias da Natureza no contexto da incluséo

Nesta categoria, apresentamos as discussdes dos dados sobre a formacdo académica
no contexto inclusivo dos professores de Ciéncias da Natureza participantes da pesquisa e 0
impacto na préatica pedagogica desses docentes.

Dos discursos dos 20 professores de Ciéncias da Natureza participantes das entrevistas,
identificamos aspectos da formacao inicial e continuada no contexto da incluséo e os impactos
disso na préatica pedagdgica do docente. No Quadro 12, apresentamos um resumo com 0
quantitativo de professores que tiveram cursos e/ou disciplinas sobre inclusdo na formacao
inicial e formacdo continuada, e alguns aspectos evidenciados devido a presenca e auséncia

dessa formagéo.

Quadro 12 — Resumo da categoriza¢do da formacéao docente

Informacéessobre a formacio dos 20 professoresde Ciénciasda Natureza do Ensine Meédio

15professores da Classe Comum Sprofessoresdo AEE
Formagio inicial Formagio continuada Formacio inicial Formagio continuada
(4) (11) 3 (12) (1 (4) (5)
Fez Mo Fez Nio Fez Mio Fez
Motives Motivos
Falia
oportunidade Todo te .
Ohrigatérioe | Inexisiéncia no o Inexisténciano | o ot VAEIOS
p Interesse Transiieriedade Inieresse q cursosna dreada
Interesse curricule R curriculo . o
o magistério inclusio
Desinteresse
Impacio da Impacio da Impacio da Impacto da Impacio da Impacio da Impacto da Impacio da
Presenca auséncia Presenca auséncia presenca auséncia presenca ausénria
Despreparo:
. Direcionamento ) N i o
Desprepare Auxilia Comunicacio | Awveade atuacio
Insuficiente Saber Irrelevante A?nh.l: a IS‘II]) eﬁrl?a:nl - Atendimento | Aperfeicoamento
N . ) leaie das das praticas
P Aprimora Obrigatoriedade especificidades pedagigicas

-Ensing

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Quadro 12: Apresentadados sobre a formacéo inicial e continuada de 20 professores de
Ciéncias da Natureza do Ensino Médio, sendo 15 da Classe Comum e 5 do AEE. Séo destacados
numeros, motivos e impactos relacionados a presenca ou auséncia dessa formacdo, comdiferencas entre
os dois grupos. Questdes como desinteresse, preparo insuficiente e relevancia dos cursos séo abordadas.
Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descri¢ao
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5.2.1.1. A formacado inicial dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum no

contexto da inclusdo

Em relacdo a formac&o inicial dos professores da Classe Comum, identificamos que,
dos 15 participantes dapesquisa, quatro cursaram disciplina sobre inclusdo, conforme o Quadro
12, sendo um de quimica, como explica Daniel: “Lembro que eu cursei uma disciplina, ndo sei
se foi optativa ou modo livre, mas ndo era da grade, o educando com necessidades
educacionais especiais’?? (Daniel); dois de fisica, como comenta Célio: “Eu acho que falava
mais da parte da legislag¢do, isso ai sim” (Célio) e esclarece Caio: “Quando eu fui entregar o
TCC tinha que fazer libras obrigatorio” (Caio) e um de biologia, como explica Rafael: “Eu fiz
Libras, que era uma componente curricular obrigatoria da licenciatura” (Rafael). Esses
professores que fizeram a disciplina porque era obrigatéria, ja foram contemplados pela
determinacéo legal (Brasil, 2005b) que tornou a disciplina de Libras obrigatdria nos cursos de
licenciatura, com a intencdo de apoiar o uso e a difusdo (Brasil, 2005) da lingua no Brasil.

Tal determinacdo veio impulsionar a viabilizacdo da inclusdo das pessoas com
deficiéncia auditiva/surdez no contexto educacional, que pressupde a comunicagcdo com as
pessoas ouvintes e as discussdes sobre inclusdo da pessoa com deficiéncia em variados
contextos. Embora a obrigatoriedade da disciplina de Libras (Brasil, 2005b), ndo tenha sido
suficiente para viabilizar a comunicacdo efetiva do docente, como afirma Caio: “ndo ajudou,
ndo me comunico, uma coisinha ou outra eu aprendo com o proprio aluno” (Caio), mostrando
a necessidade de uma reestruturacdo na disciplina de Libras nos curriculos para que consolide

a aprendizagem da lingua, como explica Rafael:

Vocé s6 faz a Libras 1, é umadisciplina que vocé fazem quatro meses e duas
vezes por semana. Eu considero que ndo tem como vocé ter um aprendizado
significativo s6 comuma matéria, né. E euacho que a estrutura¢do mesmo do
curriculo da licenciatura ele deveria prever mais assim, né (Rafael).

Com aobrigatoriedade dessa disciplina, vemos o objetivo legal sendo atingido (Brasil,
2002a; 2005), mas ndo vemos efetividade, porque a organizacdo temporal do curso ndo é o
suficiente para que o licenciando aprenda a se comunicar com Libras. No entanto, essa aula
estimulou momentos de reflexdo e dialogo (Booth; Ainscow, 2011, Caldeira; Zaidan, 2013);
N&voa, 2009) sobre aspectos que afetam a inclusdo no contexto educacional (Carvalho, 2015;

Mantoan, 2015), como relata Rafael:

Bom, eu acredito que ter feito o curso, né, me abriu uma visdo de que existem
pessoas que tem necessidades especiais assim, muitas vezes sdo pessoas que

22 Nas citacOes diretas curtase longas dos professores entrevistados na discussdo dos resultados, utilizamos a fonte
em italico
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sdo negligenciadas ou pela escola ou pelo governo ou pelo estado. Mas me
deu esse sentido de que existem muitas pessoas nessa situacdo, mas eu acho
que € muito pouco, né, o que a faculdade te da, porque é muito pouco tempo
(Rafael).

Percebemos que a incluséo de pessoas com deficiéncia ndo foi discutida nos cursos de
licenciaturas, conforme explica Hugo: “ndo falava” (Hugo), ressalta Ricardo: “pra vocé ter
uma ideia na minha época ndo existia inclusdo ” (Ricardo), esclarece Leandro: “naquela época
a propria palavra inclusdo ndo aparecia nos cursos, ndo existia” (Leandro) e confirma
Ricardo: “eu ndo me lembro assim de nenhum aluno com limitagoes, com necessidades
especiais, nem enquanto eu estudava. Nessa época nao existia. Eu fui conhecer essa realidade
trabalhando como professor” (Ricardo). Esses relatos sugerem um panorama de exclusédo ou
segregacdo (Sassaki, 2006), refletindo a falta de politicas inclusivas da época. Mostra que 0
contato com contextos inclusivos aconteceu durante a sua atuagdo docente.

Quando Caleb afirma: “na época ndo tinha, isso ndo era um problema” (Caleb),
indica que, como ndo havia alunos com deficiéncia dentro de sala, ndo se ofertava formacao na
area dainclusdo. E hoje? Por que temos tantacaréncia na oferta de disciplinas para licenciandos
e de formacdo continuada para docentes que discutem a inclusdo educacional? Essa lacuna
sobre inclusdo nos curriculos (Decker, 2006; Tavares; Santos; Freitas; 2016) da formacéao
inicial dos licenciandos torna-se incoerente, pois as politicas educacionais brasileiras (Brasil,
1988; 1996; 2008; 2014) pautam-se em principios inclusivos.

As instituicdes de ensino devem atender todos os estudantes, e os docentes precisam
ter uma base tedrica para delinear estratégias e recursos para o atendimento das diferentes
necessidades. Por isso, defendemos a criacdo de disciplinas obrigatorias nos curriculos das
licenciaturas que discutam efetivamente a inclusdo (Booth; Ainscow, 2011; Mantoan, 2015),
pois a legislacdo (Brasil, 2009) traz determinacdes de que o professor seja capacitado para
atendero estudante. Temos urgéncia na implementacdo das politicas publicas educacionais que
promovam a formacéo docente na perspectiva inclusiva (Brasil, 2014), tanto na formacéo inicial

quanto na formacgéo continuada.

5.2.1.1.1. O impacto da auséncia da tematica da inclusdo na formacdo inicial dos professores

de Ciéncias da Classe Comum

Quanto ao impacto da auséncia desse tipo de disciplina na licenciatura dos professores
da Classe Comum das trés areas, identificamos que sobressaem dois aspectos: a) 0 despreparo

e b) a formacdo pela experiéncia.
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a) Quanto ao despreparo, enfatizam que ndo estdo preparados para lidar com as
situacdes pedagdgicas nas escolas inclusivas, dificultando o processo de ensino e aprendizagem
do estudante com deficiéncia, consequentemente fragilizando a inclusdo na sala de aula,
conforme expressa Hugo: “é muito dificil a gente trabalhar sem ter uma noc¢éo bésica daquilo
ali” (Hugo), mostrando o qudo desafiador é buscar caminhos pedagdgicos para incluir o
estudante sem conhecimento ou vivéncia no contexto da inclusao.

Nesse sentido, Tiago explica: “porque querendo ou ndo, se vocé tem uma pratica
inclusiva na faculdade, vocé é melhor preparado. Eu acho que nenhuma prética iria fazer mal,
ela s6 vem acrescentar essa inclusdo” (Tiago) e reconhece a ineficiéncia da formacéo pratica
dalicenciatura, quando Tiago afirma que: “os estdgios foram muito curtos também, entdo assim
a gente vai aprendendo, as vezes na marra. Se ndo fosse a residéncia, por exemplo, eu estaria
muito menos preparado” (Tiago), entendemos que o programa de Residéncia Pedagdgica
(Brasil, 2018) tem sido proveitoso nas escolas no quesito vivéncia pedagogica no contexto
inclusivo, mas ndo € obrigatorio e nem atende todos os licenciandos, como explica Tiago: “A
residéncia é por fora, ndo é do curriculo e as vezes mesmo que vocé vai atras, ndo tem vaga
suficiente ”(Tiago).

Marcos nos apresenta uma reflexdo importante quando salienta que.: “ nem deveria
estar dando aula pra inclusivo sem ter essa formacéo, ndo estou nem preparado para isso,
estou fazendo porque eu preciso do emprego, preciso do dinheiro” (Marcos), demonstrando
estar consciente de que a lacuna na sua formacdo o deixa despreparado para lidar com o
estudante publico-alvo da incluséo.

Percebemos que, quando o professor ingressa na rede publica de forma efetiva ou
temporéria, fica subentendido que esté preparado (Brasil, 2009) para lidar com a incluséo desses
estudantes, porém existe essa lacuna nos curriculos da licenciatura que ndo oferecem de forma
obrigatdria disciplinas que discutem como fazer a inclusdo. Como ja tratamos, apesar da
disciplina de Libras (Brasil, 2005b) ser obrigatoria nos cursos de licenciatura, ela ndo contempla
essa discussdo e nem viabiliza a comunicacdo efetiva dos professores com seus alunos. Entao,
ela néo tem sido eficaz para a efetivacdo da inclusdo no contexto das aulas.

b) Quanto a formac&o pela experiéncia, é algo presente na atuacdo dos docentes, como
informa Ricardo: “Eu acho o seguinte, com o passar dos anos em sala de aula, anos de vivéncia
de sala de aula, vocé cria tipo, vocé se especializa sem querer” (Ricardo), que tem relagdo com
a experiéncia pratica adquirida ao longo da atuacdo do docente (Tardif, 2012) nos diferentes

contextos educacionais. Ricardo entende que:
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A gente aprende dando cabecada, a gente aprende errando, acertando, e ndo
é um ano, dois, sdo coisas de anos, pela pratica e pela quase que inexisténcia
do profissional voltado especificamente paraensinar o profissional da area
de educacdo, de area especifica (Ricardo).

Deixa evidente que o processo de inclusdo seria facilitado se houvesse informagéo e
orientacdo (Brasil, 2011; Distrito Federal, 2010;) quanto as possibilidades de estratégias e
recursos pedagogicos adequados as necessidades. Discordando desse entendimento Vitor
explica: “Eu acho que ndo me fez falta essas aulas na faculdade a gente tem o conhecimento
I4, mas era cientifico. Agora, quando a gente cai na sala de aula é que a gente vai realmente
aprender. Porque a didadtica la é uma, mas quando vocé vé aqui” (Vitor), percebemos uma
desvalorizacdo dosconhecimentos académicos por entender que a teoria estadistante da pratica.
No entanto a formacdo baseada apenas na pratica fica fragilizada (Libaneo, 2013), pois a teoria
ajuda entender o porqué das acdes pedagdgicas. A falta de intencionalidade nas escolhas
pedagogicas devido & auséncia de conhecimentos que pode prejudicar a assertividade da acdo
doprofessor junto aos estudantes, daia importancia de o processo formativo ser contextualizado
a realidade educacional do docente (Brasil, 2010b; 2018).

5.2.1.2. A formacado inicial dos professores de Ciéncias da Natureza do AEE no contexto da

inclusao

Em relacdo a formacéo inicial dos professores do AEE, tivemos apenas um professor
que cursou disciplina sobre inclusdo, mas teve uma abordagem superficial, como explica
Heitor: “ld tinha uma disciplina de inclusdo, mas era muito genérica, e muito rudimentar. Eu
tive, mas ndo era grande coisa ndo” (Heitor), indicando que a abordagem nao teve relevancia

na sua formacdo profissional (N6voa, 2009). Heitor comenta:

A disciplina da graduacéo néo teve muito impacto ndo, porque eu na época
tava querendo acabar faculdade e eu ndo sabia o que eu ia quer da minha
vida, se eu ia querer ensinar ou se eu ia trabalhar em algum laboratério por
conta de biologia. Entdo, ela foi mais uma disciplina que fiz (Heitor).

Os professores ndo cursaram disciplinas sobre inclusdo devido a inexisténcia delas nos
curriculos das licenciaturas, conforme afirma Carla: “Eu ndo tive formagdo de inclusdo social”
(Carla), e explica Ellen: “Na época que eu fiz o meu curso ndo era oferecida disciplina de
inclusdo, e quando eu comecei a atuar também a gente ndo tinha alunos especiais”(Ellen).
Tais relatos indicam que as pessoas com deficiéncia ndo frequentavam as escolas regulares,
porque estavam excluidas da escola ou eram segregadas em espagos especializados de

atendimento (Sassaki, 2006). Identificamos uma evolucdo nas politicas de inclusdo (Brasil,
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2008; 2014; 2020a), pois, no cenario atual, as escolas devem receber os alunos com diferentes
necessidades e desenvolver praticas pedagogicas que incluam todos.

Essa mudanca de paradigma possibilitou a implementacdo de politicas publicas
educacionais (Morin, 2003) que fortalecem a Educacdo Inclusiva, mediante a obrigatoriedade

de disciplinas de Libras nos cursos de licenciatura (Brasil, 2005), como comenta Alice:

Quando eu fiz meu curso de graduacdao, licenciatura ciéncias bioldgicas né,
la ndo havia ainda essa abordagem né, ndo tinha disciplinas obrigatdrias,
nao tinhadisciplinaobrigatoriana area de surdez ndotinhando havialLibras
como ha hoje em dia no quadro de ofertas de disciplinas né (Alice).

Percebemos uma frustracdo perante a inadequagdo curricular, quando Eduardo
comenta: “Na minha formagdo inicial, ndo tive disciplina que abordava inclusdo, néo tive
nenhuma especifica assim, até no ano que me formei, no semestre posterior, la passou a ser
obrigatorio o curso de Librasl ”(Eduardo), mostrando um desapontamento porque essas
mudancas significativas ndo ocorreram durante a sua formacao inicial. Essa determinacdo de
incluir o estudo de Libras no curriculo das licenciaturas representa um avanco na Educacdo

Inclusiva, embora apresente fragilidades na sua implementacéo.

5.2.1.2.1. Oimpacto da auséncia da tematica da inclusdo na formacdo inicial dos professores

de Ciéncias do AEE

Quanto ao impacto da auséncia desse tipo de disciplina na licenciatura dos professores
do AEE, assim como os da Classe Comum, identificamos a falta de preparo para lidar com
situacOes inerentes a atuacdo docente em &reas diferentes. Evidenciamos a) despreparo na
comunicacdo, b) despreparo no atendimento das especificidades e ¢) despreparo no ensino

O despreparo na comunicagdo acontece quando o docente ndo tem os recursos verbais,
ndo verbais e de acessibilidade para realizar uma comunicacdo com o aluno. Muitas vezes, tenta
utilizar uma linguagem inadequadaou ndo consegue utilizar a linguagem do estudante, como
explica Alice: “Por eu ter entrado na época em uma escola que era polo de surdez na época,
eu fui vendo a clientela surda que havia Ia, tinha do 6° ano até o 9°ano. Entdo eu falei, gente
eu ndo td conseguindo me comunicar, eu vou fazer curso é ver como é que é” (Alice).
Evidenciamos que essa lacuna na comunicacdo desencadeou uma autorreflexdo, um
reconhecimento da diversidade no ambiente escolar, uma demonstracdo de empatia que a
mobilizou em busca de formacéo para proporcionar um ensino acessivel e inclusivo.

O despreparo no atendimento das especificidades dificulta a acessibilidade no ensino,
refletindo a realidade de muitos docentes ao lidarem com estudantes publico-alvo daeducacgéo

especial, como esclarece Carla:
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Quando vocé entrana Secretaria de educagdo vocé j& se depara com alunos
ANEES na sala de aula e vocé leva um susto porque vocé néo foi preparado
para lidar com alunos ANEEs, vocé fica sem saber como lidar com alunos
com baixa visao, por exemplo, alunos com deficiéncia intelectual. Como que
vocé faz uma adaptacdo? Como que vocé chega paratrabalhar com aquele
aluno? Como vocé conversa com ele? Como ele vai aprender? Qual é a
velocidade que ele aprende? Ent&o tudo isso € um empecilho ou entéo, as
vezes, um desafio muito grande pra quem estd comecando por ndo ter essa
formacdo né (Carla).

O despreparo para lidar com as necessidades especificas dos estudantes pode se
transformar em barreiras ao processo de ensino-aprendizagem. O desconhecimento das
especificidades pode comprometer as escolhas de recursos de acessibilidade e as flexibilizagdes
(Brasil, 2001b; 2004; Distrito Federal, 2019) necesséarias a participacdo dos estudantes.

O despreparo para o ensino inclusivo dificulta as escolhas de metodologias e
estratégias de ensino que favorecem a inclusdo dos alunos, como explica a Ellen:

E de suma importancia essa disciplina existir nos cursos superiores porque
elaselavaiembasar os professoresde umaformaqueeles vdoaprender como
trabalhar comos seus alunos, porgue até hoje n6s temos varios profissionais
que ndo sabem como trabalhar com esses alunos, ndo sabema forma de dar
aula, ndo sabe como avaliar (Ellen).

Eduardotambém vivenciou essa dificuldade detornar seu ensino inclusivo, mostrando
o desconhecimento das caracteristicas do aluno e dos recursos, estratégias e metodologias que

poderiam ser usados no contexto da sala de aula, como comenta:

Entdo, quando eu cheguei na escola, nas primeiras escolas que eu trabalhei
nem tinha sala de recursos. Ai chegava esses alunos diagnosticados, chegava
la DI pra gente trabalhar com eles e eu nem sabia pra onde ia. As vezes a
coordenadora que sugeria, a vamos fazer tal coisa? O alunotal faz isso. J&
na terceira escola que fui trabalhar, ai 14 ja tinha sala de recursos. Eles
orientavam melhor, falava comotrabalharcom aluno, como fazer adequacéo,
como fazer varias coisas (Eduardo).

Percebemos, que, mesmo sem a formacdo, quando o professor teve o apoio do AEE
(Brasil, 2011; Distrito Federal, 2010; 2019), conseguiu ajustar melhor as suas estratégias
pedagogicas as necessidades dos alunos. Reforcando a ideia de que o processo de inclusao
envolve a eliminacdo das barreiras por meio do trabalho pedagdgico colaborativo no ambiente

educacional.

5.2.1.3. A formagao continuada dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum no

contexto da inclusdo

Em relacdo & formacdo continuada dos professores da Classe Comum, conforme

indicado no Quadro 12, a maioria ndo fez, e somente trés tiveram cursos na area da incluséo,
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sendo um professor de Fisica e um professor de Biologia. Dos trés professores da Classe
Comum que fizeram algum curso de formagdo continuada na &rea da inclusdo, percebemos que
dois fizeram especializacbes, como comenta Ricardo: “foi feito basicamente uma parte
presencial e uma parte online, uma pos-graduacdo” (Ricardo), quanto ao aproveitamento,
devido a sua experiéncia docente ndo houve grandes contribuicdes a sua pratica, conforme
esclarece Ricardo: “como eu ja tinha a vivéncia de varios e varios anos dando aulas para
alunos que tem problema, né, eu ja fazia as minhas adaptacdes, entdo ocorreu muito simples.
Foi basicamente, um repeteco do que eu ja sabia, né” (Ricardo).

Ja a professora Juliana comenta: “eu fiz duas especializacbes que envolviam
inclusdo”, e demonstra uma intencdo em aprimorar os conhecimentos e melhorar a prética
pedagogica (Brasil, 1996; N6voa, 2009) para que os estudantes tenham o melhor atendimento,
quando explica: “na EAPE?3, fago também, procuro fazer pra tentar atender melhor o aluno.
Tentar ser uma professora mais completa, a gente sempre tenta fazer isso” (Juliana),
evidenciando que a combinacdo de estudos e pratica (NGvoa, 2009; Pimenta, 2005) contribui
para o aperfeicoamento profissional do docente.

Quanto ao professor de Fisica, também demonstra o entendimento de que a formacao
auxilia a pratica pedagdgica, mas ndo diminui o desafio de ensinar pessoas com deficiéncia,
conforme explica Caio: “contribui, mas cada vez, cada ano, cada turma, cada estudante, as
vezes, eles ttm a mesma deficiéncia, 0 mesmo transtorno, mas em graus tdo diferentes que
parece que vocé desconhece até aquilo. Entende?” (Caio). Inclusive, esse professor foi o Ginico
entre todos os participantes da pesquisa que teve a tematica inclusdo na formacdo inicial e
continuada. Mesmo assim, ressalta a dificuldade de atender adequadamente os estudantes
publico-alvo dainclusdo, explicando que: “ainda que eu tenha o curso de DI, eu ainda ndo sei
como € que eu vou adaptar alguma coisa para tal estudante, por exemplo. 1sso ai é uma coisa
que sempre acontece”(Caio), demonstrando o quanto o processo de inclusdo dos estudantes é
desafiador. Por isso, devemos combinar o conhecimento académico, a experiéncia docente e as
especificidades demandadas naquele contexto. E preciso ter um olhar atentoe vigilante (Franco,
2020) a cada realidade.

Evidenciamos, diferentes motivos que os afastaram dessa formacéo, sendo que 0s

principais foram: a) falta de oportunidade, b) transitoriedade no magistério e c) desinteresse.

23 EAPE ¢é a sigla para a Escola de Formacédo Continuada dos Profissionais da Educacido da SEEDF.
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Quanto a falta de oportunidade, identificamos aquele que, apesar dessa lacuna,
reconhece a importancia dessa formacdo no contexto inclusivo para subsidiar as acgoes

pedagdgicas em sala de aula, como afirma Daniel:

E importante a gente conseguir, primeiro, ter um conhecimento préviopraem
cima desse conhecimento conseguir sabercomo lidarmelhor com o estudante,
no sentido, sei |4, de um diédlogo, de compreender as suas limitacdes, € claro
né, de forma geral (Daniel).

O professor demonstra interesse em investir nessa formacdo, quando afirma: “Eu
tenho vontade de fazer uma p6s-graduacgdo nessa area, porque eu sempre me senti sensibilizado
com os estudantes” (Daniel), mostra que a convivéncia com esses estudantes despertou um
anseio de melhorar o atendimento das suas necessidades, e a formacao o ajudara.

Aquele que tem interesse em participar de um processo formativo, mas nao tem
disponibilidade de tempo, como esclarece Tiago “eu tenho vontade, ainda ndo fiz porque eu
acabei de entrar no mestrado e dando aula, entdo ficou bem corrido para mim. E as vezes
aquele negdcio, vocé ndo tem tempo pra fazer tudo, entdo eu estou tentando terminar” (Tiago),
mostrando uma certa frustagdo quando reconhece que, apesar dos seus esforcos para se tornar
um profissional mais qualificado, existem limites externos ao seu controle.

Aquele que aprecia a formacdo formal na area da inclusdo, mas aproveita a experiéncia
para uma formacdo informal, conforme comenta Rafael:

Eu ainda néo fiz nenhum, mas eu tenho interesse sim. Eu gosto bastante. Pra
mim a escola t& sendo um laboratério de aprendizado nesse sentido, porque
lidar com pessoas com necessidades especiais a0 mesmo tempo que € um
desafio tambémacaba sendo uma recompensa muito grande de aprendizado,
de vivéncia e tudo mais (Rafael).

Evidenciamos um sentimento de provocacgdo e gratiddo pelos saberes experienciais
(Tardif, 2012) construidos a partir da atuacdo pedagogica em contextos inclusivos, que estéo
impulsionando o desejo de buscar outros saberes docentes que completam essa formacao.

Em relacdo a transitoriedade no magistério, percebemos que a auséncia de formacéo
ocorre devido ao carater temporério da atuacdo docente, situacdo em que o docente escolhe nao
se dedicar a formacéo na area devido a incerteza de continuidade, como explica Wagner:

Olha, eu nuncabusquei a EAPE, por questao assim de projeto pessoal, né. Eu
quando eu comecei a dar aula no contrato temporario na secretaria, a minha
ideia no comeco era passar um ano. SO que depois fiquei dois anos, trés anos,
seis anos e até agora. Se um dia eu fixar, passar no concurso, tudo depende
da estabilidade (Wagner).

Quando ha a intengdo de buscar outra atuagdo profissional, devido & desvalorizagéo

docente no mercado de trabalho, insatisfeito desabafa Wagner: “muitas vezes a gente se
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preocupa muito com o aluno, mas vocé tem que investir também naquele que vai trabalhar com
o aluno. Porque se vocé ndo investe, o que acontece?” (Wagner). 1sso mostra que a vocagao
ndo € suficiente para permanecer no magistério, e redirecionamento profissional é algo
inevitavel, conforme esclarece Caio: “ndo fiz, agora eu tava com o objetivo de seguir outra
carreira, né, ndo mais docéncia. Mas, eu gosto muito de dar aula, gosto, mas pelas condicdes,
ndo s6 da. Eu t6 procurando uma outra area” (Caio).

Quanto ao desinteresse, encontramos diferentes causas para a auséncia de interesse do
professor na formacgdo na area dainclusdo, como o deséanimo provocado pela logistica de acesso
aos locais, explica Hugo: “porque aqueles cursos la da EAPE sdo muito distantes pra gente ir,
entdo eu nem ia”’(Hugo), demonstrando ser uma barreira para a sua formacao, que poderia ser
minimizada com a existéncia de cursos na Coordenacdo Regional de Ensino do professor ou na
prépria instituicdo de ensino, com uma formagdo em servico (Silva, 2018).

Evidenciamos que eles até buscam formacdo continuada em outras &reas, como
comenta Cristiano: “na drea da inclusdo nédo” (Cristiano), por terem interesse em outras areas
de atuacdo, como afirma Bruno: “na EAPE ja fiz, ndo pra educagdo inclusiva, eu fiz pra area
técnica, ainda tenho vontade de ir para as escolas técnicas”’(Bruno), ou porque tém o foco na
formacdo disciplinar (Tardif, 2012), conforme explica Vitor: “eu acho que, particularmente,
ndo me interesso muito em fazer. Porque ndo é area do meu interesse, 0 meu interesse é na
fisica mesmo, pura, aplicada” (Vitor).

Conforme explica Tardif (2012), a formacdo docente envolve diferentes saberes que
se complementam. Percebemos a valorizacdo dos saberes experienciais, quando Leandro
afirma: “s0 tenho a pratica de sala de aula, vivéncia, aprendo conversando. Eu tenho um amigo
que é dessa area, eu converso com ele, a gente vai ouvindo e pegando ali algumas dicas, né, é
interessante” (Leandro). Entendemos que a escolha de um saber em detrimento do outro gera
lacunas nos pressupostos que norteiam a pratica pedagdgica, podendo deixar o docente
despreparado para lidar com algumas situacdes da pratica educativa.

Percebemos as questfes praticas da sala de aula os distanciam dessa preparacao
teodrica, como relata Caleb: “é¢ como eu falei, existem as outras demandas e ai a gente acaba
dando atengdo para essas outras demandas né” (Caleb), e explica Marcos: “veja bem, vocé
acha mesmo que o cara por livre espontanea vontade vai arranjar mais carga do que ja tem?
Eu talvez até fosse, pelo nivel de consciéncia que eu tenho, mas ndo sei se outro iria ndo”
(Marcos). Mas, entendemos que por atuarem em uma escola inclusiva (Booth; Ainscow, 2011;

Mantoan, 2015), que recebe estudantes com e sem deficiéncia, a preparacdo teorica e pratica
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(Libéneo, 2013; N6voa, 2009) sobre os aspectos que envolvem a inclusdo escolar deve ser

priorizada e organizada institucionalmente.

5.2.1.3.1. Oimpacto da auséncia da formacao continuada sobre inclusdo para os professores

de Ciéncias da Classe Comum

Nos discursos dos participantes que ndo tiveram formacdo continuada na area da
inclusdo, percebemos que essa lacuna trouxe a emergéncia de algumas acdes que ajudam a
nortear essas préaticas pedagogicas no contexto da inclusdo, classificadas em trés aspectos: a)
direcionamento, b) apoio, e c) obrigatoriedade.

Quanto ao direcionamento, temos as percepcOes dos professores que reivindicam
encaminhamentos praticos que orientam o atendimento do estudante publico-alvo do AEE,
como explica Cristiano: “Eu precisava de alguém que sentasse e falasse, vamos ver o caso de
quimica, especificamente. Vamos sentar aqui, o aluno com tal deficiéncia, como é que a gente
vai ensinar esse conteudo aqui de densidade” (Cristiano), e concorda Marcos: “[...] precisaria
de uma trilha muito bem detalhada sobre como o que fazer com relagdo a uma pessoa cega,
como o que fazer com rela¢do a pessoa autista” (Marcos). Entendemos que essas orientacdes
podem ser discutidas pelo o AEE (Brasil, 2011), desde que tenhamos conhecimento na area e
um momento para “sentar com cada professor, quais sdo seus conteudos, como é que nos
vamos abordar esse aqui? ”(Wagner).

No entanto, para esse delineamento das a¢des inclusivas carecemos de pressupostos
teoricos (Brasil, 2024b), como defende Cristiano: “a gente precisa de curso, precisa de horas
de palestras, sentar e trabalhar mesmo. Como eu falei, sair da teoria e comecar a ver na
pratica” (Cristiano). Wagner concorda que além dos saberes profissionais (Tardif, 2012) sobre
inclusdo, deve existir um direcionamento baseado nas necessidades dos estudantes, quando
explica:

A questdo de formacdo das praticas inclusivas, a gente depende também de
cursos e a gente também pode estudar por conta préopria, né? Mas é bem
melhor paraescola e para os alunos, ser dado meio que pronto, uma receita
de bolo mesmo. N&o precisa ser boa, entendeu? Uma coisa bésica (Wagner).

O atendimento das demandas desses professores, quanto aos momentos de formacao,
discussé@o e planejamento, realmente faz parte das atribuicdes do AEE (Brasil, 2009; 2011),
porém, devido a dificuldade de realizar um atendimento individualizado com o professor da
Classe Comum, fica limitado. Na atuacdo do AEE (Distrito Federal, 2019; 2022; 2023), existe
um horario fixo para o atendimento do aluno publico-alvo no contraturno da aula, que, por

acontecer no dia de coordenagdo pedagdgica dos professores de Ciéncias da Natureza, dificulta
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a participacao do profissional desse servigo na coordenacéo da area de Ciéncias/Matematica. A
coordenacdo pedagogica dodocente do AEE contempla a coletiva geral da escola e a organizada
pela equipe da CRE.

Percebemos que essa organizacdo ndo favorece o didlogo especifico das dificuldades
de cada professor da Classe Comum, pois, nesse espaco, sdo discutidas e resolvidas diversas
questdes pedagogicas coletivas. Sendo assim, embora 0 AEE esteja presente na coletividade,

ele fica ausente na individualidade desses docentes, conforme explica Hugo:
Tinha que ter alguém pra ficar dando, dando assim, alternativade como a
gente trabalhar, sdo varios tipos de problemas, com aqueles tipos de
problemas diferentes daqueles alunos. Com certeza era prater um individuo
na coordenacdo, toda vez ali, fazendo aquilo que facilitava a vida da gente,
que ndo tem formacéo (Hugo).

Entendemos que a participagdo do professor do AEE nas coordenagdes de sua area de
conhecimento, cddigo e linguagens, humanas ou ciéncias/matematica, favorece esses dialogos
especificos sobre as questdes proprias da disciplina, pois sdo espa¢os com menos participantes
e voltados as discussfes da area. No entanto, na organizacdo atual (Distrito Federal, 2022), as
coordenacdes por area acontecem no dia que o professor do AEE esta atendendo aluno,
inviabilizando a sua participacdo. Acreditamos que uma reorganizacdo que permita a
participacdo do AEE participar nessas discussdes por area pode contribuir para o
desenvolvimento de Préaticas Pedagogica Inclusivas, favorecendo a inclusdo do estudante
publico-alvo desse atendimento.

Em relacdo ao apoio, consta as percepgdes dos professores sem formacdo que acham
imprescindivel um suporte especializado para a elaboracdo e desenvolvimento de préaticas
pedagogicas em escolas inclusivas. E, quando Rafael diz: “Entdo, isso com certeza impacta,
porque, por exemplo, vocé necessariamente vai precisar do intermédio de um intérprete ou de
uma pessoa que tem aquele repertorio para lidar com esse aluno, para ter essa comunica¢do”
(Rafael), fica evidente a limitacdo na atuac@o docente junto ao estudante que precisa de um
intermediério para mediar a comunicagdo em Libras. Essa situacdo representa menos autonomia
para o docente e mais fragilidade no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes surdos.

Percebemos que a falta de formacdo torna o atendimento das especificidades do
estudante mais desafiador. Cristiano, frustrado, comenta: “Vocé tem que fazer uma adaptagao.
Otimo, mas tem como? E fica essa lacuna ai” (Cristiano),enfatizando a obrigacdo do docente
de adequar sua préatica (Distrito Federal, 2019) a diversidade da sala de aula, mas também
demonstrando uma insegura quanto as a¢des pedagdgicas adequadas nesse processo inclusivo.

Por isso, é importante o apoio para prover as ferramentas teoricas e praticas que auxiliam o
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atendimento as especificidades dos alunos, que pode ser realizado pelo AEE (Brasil, 2011;
Distrito Federal, 2019) da escola ou por outros servigos institucionais.

Quando Daniel afirma: “Eu ndo digo prejudicando, mas dificultado. Com certeza
limita, porque se vocé tem uma formacéo na area, fica muito mais facil de vocé, por exemplo,
ter ideias de projetos interventivos, de atividades, eu acho que é fundamental sim vocé ter”
(Daniel), fica evidente que a auséncia de uma base teorica e pratica ndo inviabiliza a inclus&o,
mas pode tornar o processo mais demorado e desafiador.

Assim como a informacédo, a disposi¢do e a obrigacdo, ndo garantem a inclusdo do
estudante em uma pratica pedagogica, conforme explica Vitor:

Entéo, assim, mesmo que eu tivesse todo esse conhecimento, eu ia continuar
precisando de refor¢co. O que eu acho é o seguinte, eu tenho que ter boa
vontade de querer, de ter que respeitar essa necessidade. Mas ao mesmo
tempo, alguém tem que socorrer a necessidade do aluno, e ndo pode ser eu,
porque eu ndo tenho s6 apenas ele, tenho outros para poder tomar de conta
(Vitor).

Percebemos que o suporte especializado ¢ uma demanda do docente, que se sente
limitado quanto ao atendimento as especificidades dos estudantes publico-alvo da educacgédo
especial na sala de aula com a presenca de outros alunos. Destacamos que, segundo as
perspectivas da Educacdo Inclusiva, qualquer auxilio (Brasil, 1996; 2011; Distrito Federal,
2019) ao professor sera no sentido de incluir esse estudante junto com 0s outros no contexto da
aula. O AEE promovera orientacéo, recursos pedagogicos e recursos de acessibilidade para que
o professor atenda o estudante em sua aula (Brasil, 1996; Distrito Federal, 2019), e realizara o
atendimento desse estudante na sala de recursos no contraturno. Qualquer encaminhamento
contrario a esse entendimento, pode desencadear acOes segregadoras (Sassaki, 2006), que
divergem das politicas nacionais e internacionais (Brasil, 2006; 2007a; 2007b; 2008; 2014;
ONU, 1948; UNESCO,1994) da Educacéo Inclusiva.

Quanto a obrigatoriedade, enquadramos as percepgdes que demandam a necessidade
de uma formacéo continuada institucional e obrigatéria. Quando Marcos afirma: “Eu ndo sou
licenciado para dar aula para um autista, nem uma formagdo minima eu tive, ndo tive na
faculdade, ndo tive aqui”(Marcos), fica evidente que esse despreparo poderia ser minimizado
se, ao ingressar na rede de ensino, ele tivesse um curso com informagdes basicas que o
contextualizasse quanto & essa atuagdo pedagogica inclusiva, conforme afirma Daniel: “Como
sempre vamos ter esse publico-alvo, eu acho que seria fundamental a gente ter a
obrigatoriedade de curso na area”(Daniel), mostrando que apesar de, nas normas nacionais
(Brasil, 1996; 2014) e internacionais (ONU, 1994; 2015; UNESCO, 2015), estar explicita a
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promocao da formacéo docente para Educacao Inclusiva, na realidade, isso ndo esta sendo feito.
Entendemos a importdncia de uma formacdo permanente contextualizada a todas as
especificidades para os docentes (Novoa, 2009).

Apesar das formacgBes ofertadas anualmente pela EAPE, com diferentes tematicas
sobre inclusdo, destacamos que, para gque a oferta de formacdo institucional, obrigatéria ou
facultativa, seja vidvel ao docente, 0s organizadores precisam ponderar diferentes aspectos,
como: local, duracdo, disponibilizacdo de horario, gratuidade, formadores da area, direcionado
a etapa do docente, relevancia e aplicacdo pratica. Esses aspectos influenciam a participagéo
dos docentes

Evidenciamos uma incoeréncia quanto a possibilidade de ingressar em uma rede
inclusiva sem o minimo preparo para lidar com as especificidades desses estudantes, quando
Marcos questiona: “Isso teria que ser obrigatorio. Como é que se inclui pessoas dentro de sala
de aula e ndo torna obrigatoria aformagdo de todos para lidar com essa situagdo? ”(Marcos),
e mostra que, além do suporte pedagdgico, provavelmente, a nivel daescola, deve existir uma
oferta para quem esta atuando na rede de ensino, pois, para Hugo: “Aquele professor que vai
atender ele deveria ter um bom acompanhamento, um curso daquilo ali, para poder
desenvolver esse aluno”(Hugo).

E importante essa formacdo teorica e pratica (Libaneo, 2013; Novoa, 2009), pois
muitos professores estdo despreparados pedagogicamente para lidar com a Educagéo Inclusiva,

pois ndo tém formacdo ou tém insuficiente, conforme explica Caleb:

Pra mim, seria um curso obrigatério pra todos os professores, pois tem
professores que estdo perdidos na rede, que deveriam fazer a opgao por
outros empregos. Mesmo os colegas novos, que estdo chegando na rede e
tiveramumadisciplinaou outrasobre issona faculdade, porque gente deveria
ver solugdes préticas, no ensino médio com nossos alunos que tem esse perfil,
é assim que a gente deveriaagir, por exemplo na questao do planejamento
(Caleb).

Percebemos que a opgdo de buscar ou ndo a formacdo continuada, transfere a
responsabilidade do governo para o professor. Diante das demandas pessoais e profissionais,
muitos professores acabam ndo realizando essa formagdo e entram em sala de aula
despreparados. Embora a formacdo ndo seja uma garantia de inclusdo, ela oferece mais

ferramentas para o desenvolvimento das Praticas Pedagogicas Inclusivas.

5.2.1.4. A formacgao continuada dos professores de Ciéncias da Natureza do AEE

Em relacdo a formacdo continuada na tematica da inclusdo, conforme indicado no
Quadro 12, todosos professores do AEE fizeram pelos menos quatro cursos de aperfeicoamento
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e somente um docente ndo tinha especializagdo nessa area. Assim como 0s professores da
Classe Comum, eles se sentiram despreparados devido a lacuna na formacao inicial e buscaram
capacitacdo para melhorar a pratica pedagogica no contexto da inclusao.

Com o intuito de melhorar a atuacéo docente, Heitor buscou a formagao por iniciativa
prépria, com explica:

Depois que eu entrei para secretaria de educacéo, eu trabalhei trés anos em
sala regular. Ai foi que eu ja tinha conhecimento do trabalho do Sarah, ndo
tanto da disciplina da faculdade, ai eu fui atras de fazer cursos, de me
capacitar para trabalhar com alunos com deficiéncia (Heitor).

Com interesse e incentivo de outros profissionais da area, Eduardo também procurou
capacitacéo e aproveitou a oportunidade na escola voltada pra formagao dos professores, como
comenta: “Ai conversando com eles[professores do AEE], eles falaram desses cursos que tem
pela EAPE, ai la tinham varios cursos sobre inclusdo escolar. Ai eu comecei fazer alguns e
depois eu fui fazer a formagdo continuada na educagdo especial e inclusiva”(Eduardo). Essa

iniciativa impulsionou a sua qualificacdo professional na area da incluséo.

5.2.1.2.4.1. O impacto da formacdo continuada sobre inclusdo para os professores de

Ciéncias do AEE

A participacdo dos professores do AEE em cursos de formagdo continuada é
fundamental para adquirir conhecimentos e habilidades que possibilitem sua atuacdo nasala de
recursos com os estudantes atendidos e com os professores da Classe Comum, no suporte
tedrico e pratico. Esses professores relatam que essa formacdo os influenciou: a) a area de
atuacdo e b) o aperfeicoamento das praticas pedagdgicas.

Em relacdo a area de atuacdo, a formacdo continuada tem sido fundamental para

garantir um ensino de qualidade a publicos especificos, como explica Alice:

A formagao continuada na minha area foi crucial para que eu conseguisse
realmente desenvolver com exceléncia a minha préatica pedagogica, porque
poxa eu td com convivio ali com os nativos da lingua s6 que se eu no tiver a
minha qualificacdo, especializar-me, se eu néo fizer esse aperfeicoamento
ndo tem como eu continuar atuando na minha area (Alice).

Esse relato evidencia a importancia daformacgdo continua dos docentes (Brasil, 1996;
2014; Novoa, 1992; 2009) em contextos educacionais dindmicos, que exigem constantes
aprendizagens. Além disso, a formagdo continuada desempenha um papel essencial no
direcionamento da area de atuacao do docente, conforme esclarece Eduardo:

A formacéo continuada em si, ela fez uma diferenga porque uma coisa foi
levando a outra, foi levando a outrae eu fui vendo qual era o tipo de aluno
que eu tinha maior afinidade, facilidade de trabalhar com eles, porisso que
eu acabei indo para deficiéncia visual. Mas essa formac&o continuada foi
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Evidenciamos
a partir dessa formagéo

como explica Eduardo:

importante pra mim na carreira de professor e foi eu que procurei, néo foi
alguém que me sugeriu, foi pela minha prépria curiosidade (Eduardo).

que os conhecimentos construidos (Brasil, 2011; Distrito Federal, 2010)

contribuem para melhorar a qualificacdo e ampliar o campo de atuacéo,

Eu fui estudar por iniciativa propria para poder aprender a trabalhar melhor
com esses alunos, mas ndo com a intencdo de ir para sala de recursos. A
minha intencdoeraso trabalhar em salade aulae sabero que fazer com esses
alunos que a gente sempre tava recebendo (Eduardo).

O aperfeigoamento dapréatica pedagogica é um motivo para o professor do AEE buscar

a formacdo continuada (NOvoa, 1992; 2009), permitindo melhores oportunidades de

aprendizagem aos estudantes, comenta Alice:

Percebemos o

foco na utilizacdo de

Até 0 ano passado eu estava fazendo cursos na area ou até mesmo na area de
matematica e ciénciasda natureza que contribui também para minha pratica
pedagogica, para que 0os meus alunos tivessem o melhor de mim em estar
utilizando material concreto, até mesmo tecnologias assistivas, para que eles
possam estar desenvolvendo ainda mais o aprendizado (Alice).

compromisso com a continuidade e com a variedade formativa, com

recursos que promovem a acessibilidade no ensino, permitindo que

facilitam a promocao de ambientes mais inclusivos (Brasil, 2001b; 2008a; Mantoan, 2015),

conforme Carla afirma:

Entéo, ela vai vir para complementar aquilo que néo foi feito. Ai, vocé vai
realmente comecar a saber lidar com esses alunos, a saber ter o jogo de
cintura, a saber ter estratégias, formas, instrumentosque vocé pode usar para
fazer o pedagogico acontecer comesse aluno, para ele aprender, paraele ter
interesse, paraele ser estimulado, paraele querer ingressar numa faculdade,
né, para ele querer fazer atividade em si, querer participar dos projetos da
escola. Entdo € isso que a gente quer do aluno, né, parater independéncia,
para ele se sentir sempre incluido (Carla).

Permitindo obter conhecimentos especificos do publico-alvo da Educacao Inclusiva

(Brasil, 2001; 2009; 2011), que d&o base para a Pratica Pedagdgica Inclusiva, explica Ellen:

Evidenciamos

Porque ali vocé vai conhecer os tipos de deficiéncias, os tipos de transtornos.
Vocé vai comegar a identificar no aluno algumas dificuldades que ele tem na
aprendizagem e vai te dar também é uma bagagem para que vocé possa saber
como atuar com esse aluno em sala de aula, como avaliar, qual estratégia
usar, como fazer a inclusdo mais ou menos assertiva pode-se dizer assim.
Vocévaiterumabase paratrabalharemsalade aula, vocé néo vaificarleigo
(Ellen).

a importancia do processo formativo na escolha das estratégias

pedagdgicas utilizadas pelos docentes com os estudantes no contexto da inclusdo educacional.
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5.2.2. Concepcao docente sobre inclusdo no Ensino de Ciéncias da Natureza

Nesta categoria, buscamos a concepcdo dos professores da Classe Comum e do AEE
guanto a inclusdo no contexto educacional e organizamos 0s aspectos evidenciados no Quadro
13.

Quadro 13 — Categorizacdo da concepgédo dos professores de Ciéncias da Natureza sobre inclusdo

Concepgao dos professores Ciéncias da Natureza sobre inclusédo

Professores da Classe Comum Professores do AEE
e Ensino e Clarificacdo conceitual
e Acesso e Adequacéo
e Integracdo e Acessibilidade

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

Descri¢do —Quadro 13: O Quadro apresenta as concepcdesde professores de Ciéncias da Naturezasobre
incluséo, dividindo as percepgdes entre professoresda Classe Comum e professores do AEE. O primeiro
grupo enfatiza ensino, acesso e integracdo, enquanto o segundo foca em clarificagdo conceitual,
adequacdo e acessibilidade. Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descricdo.

5.2.2.1.Concepgao de inclusao dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum

Nos discursos analisados, percebemos que os professores de Ciéncias da Natureza da
Classe Comum, participantes da pesquisa, apresentam diferentes perspectivas quanto ao
significado de inclusdo escolar, que estdo direcionadas para: Ensino, Acesso e Integracéo,

conforme indicado na Figura 10.

Figura 10 — Concepgdes dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum sobre inclusdo

Ensino +Equitativo, equitativo e universal, formagado com pares e para a vida

Acesso +Ingresso de todos aos sistema de ensino

Integracéo +Adaptacdo e socializagdo dos estudantes
Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

Descri¢do — Figura 10: O esquema apresenta 0s conceitos de ensino, acesso e integracdo, associados a
inclusdo. "Ensino" é descrito como equitativo, equitativo e universal e formador paraa vida. "Acesso"
refere-seao ingressode todos no sistemade ensino. "Integracdo™ enfatiza a adaptagao e socializagao dos
estudantes. Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descricéo.
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Evidenciamos a percepcdo de inclusdo relacionada a um Ensino que proporciona as
condicOes para a aprendizagem, com o atendimento das especificidades dos estudantes, como
afirma Rafael: “Inclusdo eu acho que é uma forma de vocé acolher a pessoa que tem
determinado tipo de necessidade, é vocé considerar essa necessidade para que ela seja
incluida, principalmente no ambiente escolar” (Rafael). Percebemos o compromisso docente
em promover um ambiente pedagdgico equitativo que atenda a diversidade, pois considera as
diferengas ao “pegar uma pessoa que nao tem condicao e proporcionar condi¢des para essa
pessoa seguir o caminho ”(Caio).

O ensino equitativo € um principio da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2001b; 2008;
UNESCO, 1994), pois o ensino pautado na igualdade que oferece as mesmas condi¢fes para
todos, pode gerar contextos de exclusdo (Sassaki, 2006). Sendo assim, uma préatica pedagogica
planejada com equidade propicia diferentes condicOes para as diferentes especificidades dos
educandos, favorecendo a criagcdo de ambientes inclusivos (Mantoan, 2015; Mantoan; Lanuti,
2022).

Evidenciamos a perspectiva que aponta para o desenvolvimento de uma aula universal

que contempla as necessidades de todos os estudantes, como explica Wagner.
Uma aula que, por exemplo, seja dada da mesma maneira para estudantes
que ndo tenham nenhum tipo de necessidade especial e para estudantes que
tenham necessidade especial, mas que possa ser dado para ambos ao mesmo
tempo, da mesma forma e que no final ambos tenham o mesmo entendimento
(Wagner).

Existem a equidade e universalidade nessa perspectiva, pois trata-se de um ensino
acessivel a todos. Subtende-se que o docente utilizou diversas estratégias e recursos para
contemplar a necessidade de todos, o que esta alinhado com a perspectiva DUA (CAST, 2018).

Existiu a perspectiva dainclusdo que focaliza a formacao cidadd, como explica Marcos
“No meu entendimento é tentar preparar os alunos que tem dificuldade pra atuar no mercado
de trabalho, na vida pessoal, na vida diaria, no cotidiano né, em pé de igualdade com aqueles
que, teoricamente, sdo normais”’(Marcos). Esse relato retrata uma formagdo do estudante que
contenha conhecimentos académicos e valores sociais (Brasil, 2017b) visando o exercicio pleno
de sua cidadania.

Outra perspectiva se refere a oferta de uma formacao social, que se fundamenta na
interacdo entre os pares, como comenta Hugo: “Eles observam os outros, e os outros também
observam eles ”(Hugo). Indicando uma aprendizagem mutua entre os pares, 0 que demonstra a

importancia das intera¢des sociais (Vigotski, 1995) no desenvolvimento do individuo. No
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entanto, ndo evidencia a criacdo de condicbes pedagogicas (Duarte, 2016) para uma
aprendizagem sistematizada.

Existe o entendimento que incluir é garantir o Acesso de todo estudante ao sistema de
ensino, como esclarece Caleb: “Bem, o meu entendimento sobre a questio da inclusdo, passa
pelo sentido de trazer alunos que ndo tinham acesso a escola ou eram excluidos dessa
convivéncia escolar por uma série de motivos. E eu ndo coloco s6 a questdo das
deficiéncias ’(Caleb). Nesse relato, percebemos uma énfase no acesso de todos 0s grupos
marginalizados ao ensino, demonstrando um alinhamento parcial com as politicas educacionais
(Brasil, 2008; 2014; 2020a) da universalizacdo da Educacdo. No entanto, além de garantir o
acesso, a escola deve garantir a permanéncia (Brasil, 1988; 1996; 2011), o que pressupde a
criacdo de condicdes para aprendizagem.

Evidenciamos o foco na Integracdo quando o aluno tem acesso ao sistema de ensino e
precisa se adequar ao contexto educacional, como afirma Leandro: “A inclusdo seria uma
adaptacdo do individuo com limitagcdes para que ele possa acompanhar o restante do grupo,
algo desse género”(Leandro). Esse entendimento contradiz as politicas de Educacéo Inclusiva
(Brasil, 2008; 2014, 2020a), que enfatizam a importancia de atender as necessidades dos
estudantes. 1sso indica que cabe a escola a responsabilidade de receber e atender os estudantes.

Nessa perspectiva, muitas vezes é oportunizada apenas a socializa¢cdo, no sentido de
compartilhar e aprender elementos culturais do grupo inserido (Martins; Rabatini, 2011),
conforme explica Vitor “A primeira ideia que vem na mente é que sdo aquelas pessoas pelo
proprio nome que sdo excluidas e a gente tenta inserir elas dentro de um contexto mais social,
nem tanto cientifico, de conhecimento académico ”(Vinicius).

A socializacdo pode apresentar um sentido de pertencimento, quando explica
Cristiano: ““ Inclusdo é incluir, é fazer com que a pessoa se sinta fazendo parte daquele local,
aqui no caso do ambiente da sala de aula, se sentir fazendo parte daquilo onde ele
esta ”’(Cristiano), mostrando que criou vinculo com os outros, sendo aceito e respeitado pelo
grupo. Quando a docente proporciona apenas a socializagcdo esta priorizando uma das funcdes
da escola; entretanto, a Educacdo Inclusiva prevé o acesso de todos ao conhecimento

sistematizado, mediante os ajustes necessarios (Brasil, 1988; 1996).

5.2.2.2.Concepgao de inclusdao dos professores de Ciéncias da Natureza do AEE

Os professores do AEE entendem que a inclusdo tem relacdo com a disponibilizacao
dos meios necessarios para a aprendizagem do estudante, em conformidade com a visdo de

inclusdo de Sassaki (2006), de que a escola deve se adaptar para atender as necessidades dos
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estudantes. Evidenciamos que a viabilizacdo dessas condi¢des pode compreender trés sentidos:

Clarificagéo conceitual, Adequacdo e Acessibilidade, conforme indica a Figura 11.

Figura 11 — Resumo das concepgdes dos professores de Ciéncias da Natureza do AEE sobre inclusao

Clarificacéo . . . |

e Melhorar entendimento dos conceitos cientificos
|
Disponibilizar |

meios para Adequacdo [———  Ajustes feitos para tornar o ensino acessivel

aprendizagem | ,
Acessibilidade |—— Eliminacdo de barreiras existentes |
|

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Figura 11: A figura aborda a concepcdo docente de disponibilizacdo de meios para
aprendizagem, composta por trés elementos: "Clareza conceitual” (melhorar entendimento de conceitos
cientificos), "Adequacdo" (ajustes para tornar o ensino acessivel) e "Acessibilidade" (eliminacdo de
barreiras existentes). Fonte: Elaborada pela autora.com dados da pesquisa — fim da descricao.

Na clarificagdo conceitual, o foco est4d em melhorar o entendimento dos conceitos
cientificos, como explica Alice: “Eubusco de uma maneira simples chegar no significativo da
compreensdo dele”(Alice), com o uso de ferramentas como 0s recursos didaticos, conforme

comenta Alice: “[..] a gente vai por recursos ou concretos ou imageticos para

entender ”(Alice), e o uso de recursos de acessibilidade, como esclarece Heitor: “Quando ele

precisa de atendimento e ele quer vir na escola, a gente trabalha os conceitos, a parte de
simbologia Braille, de quimica, fisica e biologia, né, e o conteudo ”’(Heitor).

Muitas vezes o estudante ndo tem alguns conceitos internalizados (Vigotski, 2007),
pois as interacBes sociais no contexto familiar e educacional ndo proporcionaram o
desenvolvimento desses conceitos. Dai a necessidade de o docente utilizar as diferentes formas
de linguagens e sistemas de codigos (Brasil, 2002a; 2002b) como ferramenta para desenvolver
o significado, promover a internalizagdo do conceito e desenvolver o pensamento abstrato.

Quanto a adequacdo, eles entendem que ajustes devem ser feitos, no sentido de tornar
o ensino mais significativo e acessivel, como explica Carla: “A gente tenta trabalhar uma visao
de mundo, de forma minimizada, né, dos conteidos (Carla), com a exploracdo do cotidiano
com [...] exemplos mais simples do cotidiano, para que ele possa entender [...] (Ellen), porque

os significados (Vigotski, 2007) tém relagdo com o contexto social e cultural.
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Os ajustes de acordo com a necessidade do aluno (Souza, 2015; 2018) ajudam a

melhorar a compreensao do que é comunicado, explica Alice:

No momento em que o intérprete vaitraduzir essaprovaparacele,vaidemorar
muito mais para o intérprete traduzir se for longo, e também, quando o
intérprete esta traduzindo, o fio da meada foi embora, ele ja ndo sabe o que
estd sendo falado. Entdo, se for mais curto, e também néo sé os textos, os
enunciados mais curtos e objetivos, faz com que eles entendam e
compreendam (Alice).

Por isso, é importante o docente conhecer as singularidades dos estudantes a fim de
proporcionar uma comunicacdo adequada as suas especificidades, encorajando a participacéo
de todos os estudantes (Booth; Ainscow, 2011).

Quando Carla afirma que ““os alunos tém que estar junto com a turma, eles precisam
ser incluidos junto com aturma ’(Carla), evidenciamos o foco na interacdo social e pedagdgica
mediante o atendimento das especificidades do estudante, que na maioria dasvezes se refere a
eliminacdo de barreiras para que o aluno publico-alvo da Educacdo Especial consiga participar
das atividades pedagégicas. Entendemos que se o professor utilizar diversos recursos,
metodologias , estratégias podera viabilizar uma aula acessivel a todos (Zerbato; Mendes,
2018), dispensando a necessidade de fazer adequacdes para um aluno.

Na perspectiva da acessibilidade, a inclusdo ocorre com a eliminacdo de barreiras
bioldgicas e sociais, com a utilizagdo de outras vias (Vigotski, 2021) para a aprendizagem.
Quando Eduardo comenta: “ Era totalmente cego [...], ai ele ndo sabia fazer formula de
Bhaskara. Tipo assim, assistiu aula, ndo entendeu. Veio aqui com a férmula de Bhaskara, eu
expliquei duas vezes em Braille. Pronto, o menino fez sozinho ”(Eduardo), evidenciamos o uso
desse recurso para proporcionar a comunicacdo adequada para o entendimento do significado e
internalizagdo do conceito.

Muitas vezes, esses docentes fazem a producdo de materiais especificos para cada
aluno, como afirma Heitor: “[...] a gente produz o material, por exemplo, as células animais,
as células, a gente imprime na impressora 3D para o aluno poder manusear e vé o0 que que €
cada parte da célula”(Heitor) e “a gente faz a transcricdo do material, em tinta para braile, e
leva para a escola” (Heitor). Essa producédo pode envolver o uso de recursos tecnologicos e de
acessibilidade (Brasil, 2004; 2015), exigindo uma qualificacdo especifica do docente que
trabalho no atendimento desse publico. Percebemos uma fragilidade quanto a viabilizacdo de
capacitacdo institucional desse profissional, pois dificuldades sdo enfrentadas para formagoes

docente mais gerais, o que dird uma formacéo tao especifica.
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Eles também orientam o professor da Classe Comum quanto a producédo e adaptacéo
de materiais pedagogicos que facilitam a compreensdo do estudante, como afirma Eduardo: “A
gente orienta os professores. Com isso, 0s professores vao produzindo material [...],e mandam
mensagem para a gente, produzi um material assim para o aluno tal, ficou bom ” (Eduardo).
Esse relato mostra a importancia do suporte do AEE (Brasil, 2011; Distrito Federal, 2010) e da
colaboracéo entre esses professores para criar um ambiente inclusivo (Booth; Ainscow, 2011,
Mantoan, 2015).

5.2.3. Posicionamento docente sobre inclusdo no Ensino de Ciéncias da Natureza

Os professores de Ciéncias trazem reflexdes diferentes quanto ao processo de incluséo
escolar, no que se refere as atitudes e emogdes emergidas durante essa vivéncia pedagogica.
Quando descrevem como se veem em relacdo a inclusdo do estudante no ambiente escolar,
externam uma autoavaliacdo de sua pratica, reconhecendo-se como profissionais em processo
de trans(formagdo), que necessitam de encaminhamentos e suportes institucionais e
governamentais. Identificamos os posicionamentos dos professores da classe comum e do AEE

perante a inclusdo realizada no contexto escolar naquele momento da entrevista.

5.2.3.1. Posicionamento sobre inclusdo dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe

Comum

No momento da entrevista os professores da Classe Comum expressaram diferentes
posicionamentos sobre inclusdo: a) reflexivos, b) otimistas, c) desafiados, d) incomodados, e)

inspirados, conforme indicado na Figura 12:

Figura 12 — Posicionamentos sobre inclusdo dos professores de Ciéncias da Classe Comum entrevistados

H Reflexivos ]| ‘
H Otimistas ]| ‘
H Desafiados ]| ‘
H Incomodados ]| ‘

r{ Inspirados | |

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

Descrigdo — Figura 12: A figura apresenta cinco categorias ou estados emocionais representados em
formato de lista: a) reflexivos, b) otimistas, ¢) desafiados, d) incomodados, e e) inspirados. Cada
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categoria estd destacadaem retangulosalinhadosverticalmente. Fonte: Elaborada pelaautora com dados
da pesquisa. — fim da descricéo.

Os posicionamentos foram organizados na ordem decrescente de ocorréncia.
Destacamos que a maioria se enquadrou na categoria reflexivos e a minoria na inspirados. Além
disso, alguns professores tiveram diferentes posicionamentos e outros demonstraram um
posicionamento Unico.

a) Reflexivos

Nessa categoria, organizamos 0s posicionamentos que demonstram uma preocupagéo
com as limitagdes existentes no processo de incluséo, pois “ela ainda deixa muito a desejar, é
uma inclusdo que tem que ser trabalhada diariamente, anualmente ”(Juliana), afirma Juliana.
Entendemos que a professora foi assertiva quanto a percepg¢éo processual e social daincluséo;
por isso, estratégias de sensibilizacdo devem ser desenvolvidas com a comunidade escolar
durante todo o ano letivo. Diante dessa insuficiéncia, Bruno esclarece: “Talvez se vocé pegar
um outro foco da incluséo, ai a gente sim esteja fazendo algo importante para o aluno, mas eu
acho que a forma¢do ela ndo seria ideal”(Bruno).Percebemos que existe um foco na
socializagdo para a promogédo do desenvolvimento social e, a0 mesmo tempo, uma lacuna na
oferta do conhecimento sistematizado .

Daniel demonstra uma preocupacao com as condicdes estruturais e organizacionais no
ambiente educacional, quando afirma: “Olha, eu acho que tem muitas limitacdes, por conta de
recursos humanos mesmo, por conta de espagos fisicos, questdo relacionada a tempo
também ”(Daniel), indicando que essa inclusdo inadequada ndo tem relacdo apenas com a
atuacdo do docente no contexto da aula.

Quanto a inclusdo, Célio afirma: “Eu sinto que deve ser feita, mas ndo acho que a
gente tem todo o amparo para que isso aconteca ’(Célio), apresentando uma contraposicdo
relevante: o reconhecimento da importancia da escola inclusiva e a mobilizacdo para que a
escola seja inclusiva. Nesse sentido, Ricardo sugere: Eu acho que deveria ter um suporte maior,
principalmente para quem ta entrando agora ne, em termos de cursos de formacédo e o modo
como deve ser dado ao atendimento ”(Ricardo), demonstrando uma insatisfacdo quanto ao
apoio formativo institucionalizado.

b) Otimistas

Temos os professores, com experiéncia na rede publica e privada de ensino, que, em
seus posicionamentos, demonstram satisfacdo com a inclusdo, apesar de reconhecerem a

necessidade de melhorias, como relata Tiago: “A incluséo, eu a acho bem mais adequada na
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escola publica, ela ¢ feita de forma bem mais natural, os alunos se sentem um pouco melhores.
E claro que ainda carece de alguns ajustes”(Tiago), mostrando que os encaminhamentos
institucionais em prol dainclusdo (Distrito Federal, 2019; 2022), séo pertinentes e precisam ser
reavaliados, pois podem ser aprimorados.

Reconhecendo um progresso, Vitor explica: “Eu acho gque a coisa, com o tempo, foi
evoluindo [...],nem vejo tanto essa preocupac¢do muito académica, de conhecimento, vejo mais
¢ uma questdo mesmo de incluir socialmente ”(Vitor). demonstrando uma satisfacdo em
conseguir proporcionar apenas a socializagdo do estudante. No entanto, devemos ter cuidado
para ndo nos distanciar do papel daescola na vida dos estudantes, que € a aprendizagem e nao
0 assistencialismo. Dai a importancia de o estudante com deficiéncia ter acesso ao conteudo
sistematizado ajustado a suas especificidades.

Destacamos que muitos professores, que ndo tiveram nenhum tipo de formacéo,
conseguiram melhorar o relacionamento com alunos publico-alvo dainclusdo, conforme expde
Cristiano: “Eu acho que houve uma evolucdo muito significativa, até na prdpria sala de aula,
mesmo a gente ja lida com essa situacdo mais facilmente, sem ter, no meu caso, feito algum
tipo de curso especifico ”(Cristiano), destacando que os anos de vivéncia pedagogica em
contextos inclusivos promovem saberes experienciais (Tardif, 2014) que auxiliam o professor
no dia-a-dia. No entanto, a juncdo desses com outros saberes docentes (Pimenta, 2005; Tardif,
2014) pode contribuir para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais inclusivas.

Diante da exclusdo estrutural vivenciada na sociedade, o professor entende que a
inclusdo pode ser percebida como uma reparacgdo social, conforme explica Caio: “Entéo, com
a inclusdo, é a tentativa de reparar esses mais de 500 anos ai de escravidao, né, de exclusédo
da sociedade ”(Caio), sinalizando que a injustica precisa de acdes de combate a discriminagdo
e de promocdo da equidade, fundamentadas em politicas publicas de reparacdo (Brasil, 2004;
2005a; 2015; 2016).

c) Desafiados

Alguns professores se sentem provocados com a inclusdo escolar, pois precisam
ajustar os seus planejamentos as necessidades de cada turma, levando em consideracdo as
especificidades dos estudantes, como admite Wagner: “algumas aulas eu ja tenho pronto, ja
até ministrei em sala, mas outras aulas, infelizmente eu ndo consigo fazer elas assim,
totalmente inclusivas. Entdo eu recorro a adaptacbes e as vezes confesso que nem isso
da”(Wagner), que demonstra uma insatisfacdo quando ndo realiza uma Préatica Pedagdgica

Inclusiva e nem faz adaptagdes pontuais, evidenciando um ensino na abordagem do DUA

135



(CAST, 2018; Sebastian-Heredero, 2020; Zerbato; Mendes, 2018), com variedades de
estratégias e recursos que sejam acessiveis a todos.

Outros professores se sentem desafiados com os caminhos pedagdgicas, como
desabafa Hugo: “Olha, no nosso contexto aqui da escola a gente tem muita dificuldade em
trabalhar com os alunos da inclusdo ”"(Hugo), indicando a necessidade de apoio e orientacdo
do AEE (Brasil, 1996, 2011; Distrito Federal, 2010), que, entre as suas funcdes, tem o suporte
ao professor no sentido de viabilizar a inclusdo. No contexto educacional, historicamente,
tivemos a fase da exclusdo, da segregacédo, da integracdo e da inclusdo (Sassaki, 2006) do
estudante com deficiéncia. Marcos entende esse processo evolutivo quando conclui que “na
verdade, é o seguinte, se vocé deixa a pessoa isolada ndo é um bom negdcio. Eu acho que é
dificil, mas é o caminho ”(Marcos) , evidenciando que devemos praticar a inclusdo e nédo
permitir nenhum tipo de retrocesso.

d) Incomodados

Evidenciamos que alguns professores se sentem incomodados quanto a inadequacao
no processo inclusivo, como declara Caleb: “entdo, eu me sinto incomodado, eu acho que os
alunos néo séo atendidos devidamente ”(Caleb) , e explica Leandro: “me sinto mal porque essa
inclusdo € muito malfeita, essa inclusdo, ela ¢ mais simbolica” (Leandro), indicando que o
atendimento as especificidades dos estudantes € insuficiente, que os alunos ndo estdo sendo
incluidos. Seria uma inclusdo legal, que obedece a determinacdo da matricular o estudante com
deficiéncia em Classe Comum e ndo atende as necessidades dele. Seria uma integracao
(Sassaki, 2006), ao invés de inclusdo do estudante.

e) Inspirados

Para aqueles que comecaram a lecionar recentemente, pode ser desafiadore motivador
ao mesmo tempo, como explica Rafael: “Eu ndo tive muito esse contato e nem sei como é essa
realidade. E, ai, para mim inclusive nesse ano tem até sido um aprendizado muito grande essa
questdo da inclusdo, porque aqui tem muitos alunos né ”(Rafael), demonstra que essa
experiéncia (Caldeira; Zaidan; 2013; Freire, 1996) em escola inclusiva estd promovendo

trans(formacédo) nas suas concepgdes e na sua pratica pedagogica.

5.2.3.2. Posicionamento sobre inclusdao dos professores Ciéncias da Natureza do AEE
Evidenciamos duas percepcoes entre os professores de Ciéncias da Natureza do AEE
sobre a inclusdo que os professores da Classe Comum realizam no contexto educacional:

Alguns fazem, e alguns ndo fazem a incluséo, conforme representado na Figura 13. A

concepcao desses professores de fazer a inclusdo esta relacionada as adaptacGes de estratégias,
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de metodologias e de recursos utilizados que viabilizam o acesso ao conteddo dos estudantes

com deficiéncia que estdo matriculados nas classes comuns.

Figura 13 — Posicionamentos sobre inclusédo dos professores do AEE entrevistados

Alguns nao
fazeminclusao|  Alguns fazem

inclusao

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa

Descrigdo — Figura 13: A figura exibe duas setas opostas conectadas por uma faixa central. A seta da
esquerda indica "Alguns ndo fazem inclusdo”, enquanto a seta da direita aponta "Alguns fazem
inclusdo”. A imagem sugere oposi¢cdo ou contraste entre as praticas descritas. Fonte: Elaborado pela
autora a partir dos dados da pesquisa. — fim da descrigéo.

Os professores de Ciéncias da Natureza do AEE percebem que alguns fazem a
inclusdo, e que alguns nao fazem a inclusao, conforme relata Alice: “N&o sdo todos, a maioria
faz, mas alguns professores ainda sdo um pouco resistentes [...] ”(Alice). Institucionalmente, a
atribuicdo de fazer as adequacOes necessarias (Distrito Federal, 2010; 2019) para atender as
especificidades desses estudantes no processo de ensino-aprendizagem € do docente da Classe
Comum com o apoio do AEE (Brasil, 2009; Distrito Federal, 2019), porém muitos ndo se
atentam para isso, como comenta Alice: “No ano passado mesmo, teve professor que nédo
adaptou nenhuma atividade, nenhuma avaliagdo/.../ ”’(Alice). Isso significa que alguns
docentes deixam de prover 0s meios necessarios para atender as especificidades dos estudantes
ou que o professor fundamenta suas agdes pedagdgicas com alguns estudantes apenas na
socializagdo, como explica Cristiano, que € um professor da Classe Comum:

O que a gente tem feito €, na hora que a gente vai avaliar ao aluno, agora, na
época de conselho de classe, a gente fala: néo, esse aluno, ele tem deficiéncia
em tal situacdo. A gente pega as notas, olha, entdo t4, vamos aprovar esse
aluno, porque ¢é a questédo dele € muito mais social do que questéo cognitiva.
E ai, a gente acaba aprovando o aluno, ele vai seguindo em frente. Mas
trabalhos, atividades, adaptacado de provas, praticamente nada (Cristiano).

As situacdes mencionadas estdo em desacordo com os principios inclusivos (Booth e
Ainscow, 2011; Mantoan, 2015) e com as determinac@es legais (Brasil, 1996; 2008), pois ndo
valorizam a aprendizagem do estudante. Entendemos que a escola ndo deve sé socializar, deve
tornar o ensino acessivel ao estudante, explorando suas potencialidades e minimizando as suas

dificuldades com estratégias e recursos adequados. Quando Carla comenta: “[...] eu ndo sei se
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todos fizeram, mas eles deveriam ter feito, né. Mas a gente estava a disposic¢ao, se o professor
quisesse vir e conversar/...] ”(Carla),enfatiza a fragilidade na comunicacao entre pares, além
de reforcar a obrigatoriedade dos docentes quanto a realizacdo dessas adequacdes e da
professora especialista do AEE quanto a orientagdo (Brasil, 2011) de caminhos pedagdgicos
que viabilizam a inclusdo, pois sdo atribuices determinadas institucionalmente (Distrito
Federal, 2019), em consonancia com as determinacdes legais (Brasil,1966; 2009; 2011).

No entanto, Ellen esclarece que “/...] a maioria dos professores alegam que ndo
sabem como trabalhar com esse aluno. Entdo, se eles ndo sabem, eles ndo conseguem fazer
essa pratica inclusiva, incluir”’(Ellen), evidenciando o despreparo do docente para atuar com
estudantes publico-alvo da inclusdo, o que tem fragilizado o processo inclusivo no contexto
educacional e demandado a necessidade de capacitacdo e suporte. Entendemos que essa
capacitacdo precisa ser pensada institucionalmente (Franco, 2020), com momentos de estudos,
reflexdes e discussdes sobre aspectos tedricos e praticos dessa atuacdao (Novoa, 1992; 2009).

Percebemos que as professoras da sala de recursos generalista enfrentaram uma maior
dificuldade na realizagdo das adaptacgdes junto aos professores da Classe Comum (Distrito
Federal, 2010), talvez porque atendem alunos com mais tipos de deficiéncias e precisam olhar
para varias necessidades. J& os professores dasala derecursos especifica lidam com adaptagdes
mais especificas relacionadas, geralmente, aos recursos de acessibilidade para estudantes que
tém barreiras na visdo e na audicdo. Alice percebe que a maioria faz a incluséo dos estudantes,
faz os ajustes necessarios para tornar aula e atividades acessiveis, alertando que “/...J tiveram
problema com duas &reas, sao s dois professores "(Alice).

Também, percebemos que as orientacdes dos professores da Classe Comum quanto as
adaptacOes para estudantes cegos foram satisfatorias ou eles tiveram maior sensibilidade ou/e
facilidade para lidar com a situacdo, conforme esclarece Eduardo que “a demanda antes era
bem maior, a dificuldade era maior, hoje ta mais tranquilo o trabalho com eles, eles ndo estéo
essa demanda grande de, como é que faz isso agora? O que que a gente vai fazer ”(Eduardo),
0 que mostra um progresso na sua relagcdo profissional enquanto especialista do AEE com o0s
docentes. Nesse sentido, Heitor esclarece:“/...] a gente tem recebido o retorno tanto de
biologia, tanto de quimica e de fisica, de conteddo. O aluno nédo tem vindo tanto porque ele
ndo tem apresentado a necessidade’” (Heitor), mostrando que esse estudante com deficiéncia
visual tem conseguido aprender com as estratégias e recursos utilizados pelos professores para
estudantes, o que indica que esta tendo acesso ao ensino e as condicOes de participar e

permanecer no sistema de ensino (Brasil, 1998).
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Destacamos que, no contexto dasala deaula, a inclusdo do estudante é bem-sucedida
quando o docente consegue eliminar as barreiras existentes devidoa alguma dificuldade (Brasil,
2011), tornando o ensino acessivel a ele. Por exemplo, quando “uma professora de quimica fez
toda a parte com material tatil, com algod&o, com fios de Ia. Ela criou todas as estruturas de
uma molécula para fazer esse trabalho desse conteudo com o aluno cego. Ela fez tudo
direitinho e fez ”’(Heitor), explica Heitor com satisfacdo os meios pelos quais essa professora

utilizou para que o seu aluno com deficiéncia visual entendesse 0s conceitos explicados.
5.2.4. Atuacao docente no Ensino de Ciéncia da Natureza no contexto da incluséo

Nessa categoria, identificamos algumas percepcdes emergidas quanto a atuacdo
docente dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum e do AEE no contexto da
inclusdo educacional. Apresentamos trés perspectivas: a) atuacdo docente junto aos estudantes,

b) enfoques do Ensino de Ciéncias e ¢) atuacdo do Atendimento Educacional Especializado.

5.2.4.1. Atuacao dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum e do AEE

A atuacado dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum e do AEE junto
aos estudantes é marcada pela interacdo pessoal, social e pedagdgica, envolvendo acBes que
influenciam o desenvolvimento deles. Evidenciamos dois aspectos que emergiram da atuacdo
dos professores da Classe Comum: relacionamento pessoal e relacionamento profissional; e
dois aspectos da atuacdo dos professores do AEE: atendimento humanizado e habilidades

socioemocionais, conforme indicado no resumo do Quadro 14.

Quadro 14 — Resumo da categorizacdo da atuagdo docente junto aos estudantes

Atuacio docente junto aos Estudantes

Professores de Ciéncias da Natureza da Professores de Ciéncias da Natureza do
Classe Comum AEE

U Relacionamento pessoal U Atendimento humanizado
» Satisfatorio * Afetividade
* Pacifico * Acolhimento

U Relacionamento profissional * Comunicagdo
* Atuagdo limitada O Habilidades socioemocionais
* Atuacgdo personalizada * Autonomia
* Atuacgdo dialogica * Pertencimento
* Atuacdo inclusiva * Autoconhecimento

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa
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Descricdo —Quadro 14: Apresenta um quadro comparativoentreos professores de Ciéncias da Natureza
da Classe Comum e do AEE quanto a atuacdo do AEE. Os primeiros destacam-se aspectos do
relacionamento pessoal e profissional. J& os do AEE enfatizam atendimento humanizado e habilidades
socioemocionais. Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descricéo.

A atuacdo dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum junto aos
estudantes enfoca o Relacionamento pessoal e profissional, quanto ao relacionamento pessoal,
evidenciamos que ele é satisfatorio, pois a maioria considerou o convivio pacifico, em um
ambiente sem discriminacdo, “a relacdo tem sido tranquila, eu busco diante dos demais
estudantes trata-los de maneira que ndo evidencie qualquer diferenca” (Daniel); com
naturalidade: “a gente passa, cumprimenta, brinca, ri, tipo assim, ja ndo tem mais essa visao
diferente. Acabamos, € assim, nos adaptando a eles também, né (Cristiano); com
reciprocidade: “em, curiosamente com esses alunos o relacionamento é bom, sdo pessoas que
entendem as dificuldades que tém, eles entendem que a aula em si é importante” (Caleb).

Quantoao relacionamento profissional desses docentescom os estudantes percebemos
diferentes abordagens nas atuagOes, que nomeamos: a) atuacdo limitada, b) atuacdo
personalizada, c) atuacdo dialdgica e d) atuacdo inclusiva.

A atuacéo limitada percebida pelo reconhecimento do docente que o atendimento ao
estudante é inadequado, como explica Bruno: “E um pouco complicado, por que a gente ja tem
uma quantidade enorme de alunos ne? Eu acho que as vezes a gente ndo consegue atender e
fazer um bom trabalho nem com os que ndo tem laudo nenhum ”(Bruno). Esse relato aponta que
os problemas infraestruturais impactam diretamente a atuacao pedagdgica do docente (Libaneo,
2013) com alunos sem deficiéncia, evidenciando que lidar com especificidades de alunos com
deficiéncia sera mais desafiador. De acordo com as disposi¢des legais (Distrito Federal, 2022)
as turmas que incluem alunos publico-alvo da Educacao Especial podem ser reduzidas, porem:
“a grande problemética da coisa é que as turmas, apesar delas serem reduzidas, mas elas ndo
sdo reduzidas o suficiente pra dar um atendimento proprio” (Ricardo). Essas dificuldades
ressaltam a necessidade de uma reflex@o sobre as condic6es deensino que viabilizem a inclusao
de todos os estudantes.

A atuacdo personalizada compreende o entendimento de que o acolhimento durante a
aula deve ser diferenciado, como aponta Hugo: “Eu trato normal, mas claro que eu tenho esse
lado especial, toda hora eu t6 na cadeira, eu acompanho eles de perto, trago eles bem pra perto
de mim” (Hugo). Evidenciamos que a interacdo com o estudante durante o desenvolvimento

das atividades pedagdgicas (Duarte, 2016) contribui para um ambiente mais inclusivo
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(Carvalho, 2015; Mantoan, 2015), melhorando a comunicacdo e a aprendizagem, pois essa
atuacao deve ir além do acolhimento (Franco, 2017).

Na atuacdo dialdgica, o docente tem interesse em conhecer o estudante por meio do
dialogo, identificando as suas necessidades especificas, fragilidades e potencialidades,
conforme esclarece Daniel: “Eu sempre tento conversar com eles no sentido de orienta-los, de
perceber qual a dificuldade que eles estdo tendo ao passar o conteudo e a atividade, pra que
eu possa produzir as minhas atividades e materiais voltados para aquela necessidade ali”
(Daniel). Evidenciamos que o entendimento das especificidades do estudante direcionara o
planejamento pedagdgico (Franco, 2020; Souza, 2015; 2018) do docente para atender as
necessidades. Nesse sentido, uma atuacdo dialégica pode se desdobrar para uma atuagdo
inclusiva, se o docente conseguir proporcionar as condigdes necessarias para a aprendizagem
do estudante.

A atuacdo inclusiva se refere as agdes docentes que viabilizam o atendimento das
necessidades especificas dos estudantes nas atividades pedagdgicas, como destaca Juliana:
“sempre tento atender as deficiéncias, as demandas que sédo pedidas, porque cada aluno tem o
seu o problema”(Juliana). Esse relato indica uma orientacdo do AEE (Brasil, 2011; Distrito
Federal, 2019) em relacdo as necessidades de cadaaluno e ressalta 0 compromisso do docente
em tornar o ensino acessivel (Brasil, 2009) ao realizar as flexibilizacbes necessarias (Brasil,
2001b), viabilizando a inclusdo dele no contexto da sala de aula. Portanto, o processo de
inclusdo no contexto da sala de aula demanda do docente uma atuacgéo personalizada, dialogica
e inclusiva.

A atuacdo dos professores de Ciéncias da Natureza do AEE junto aos estudantes
demonstra que vai além da formacdo académica, enfatizando aspectos que os preparam para 0s
desafios da vida e os ajudam a se tornarem cidaddos criticos e ativos. Esses aspectos foram
organizados em dois aspectos: atendimento humanizado, com atitudes essenciais ao
atendimento do estudante com deficiéncia; e habilidades socioemocionais, aptiddes
desenvolvidas nos estudantes no contexto do atendimento realizado na sala de recursos da
unidade de ensino.

Quanto ao atendimento humanizado realizado pelo AEE foi evidenciado com a
presenca de trés elementos essenciais ao ambiente inclusivo: a) afetividade, b) acolhimento e
C) comunicagéo.

Em relacdo a afetividade, esses docentes do AEE demonstram um vinculo com os

alunos, como explica Alice: “Eu sou muito carinhosa com eles. Eu brinco muito com eles. E
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como eu falei, eu trato eles como qualquer outro aluno da escola” (4lice), entendemos que
esse carinho ajuda a criar um ambiente de aprendizagem seguro e positivo.

A sala de recursos proporciona um ambiente de apoio e escuta para o estudante que é
atendido pelo AEE, como afirma Ellen: “A sala de recursos é um lugar onde ele encontra esse
respaldo, esse acolhimento na escola” (Ellen). Percebemos que o servico esta disponivel para
acolher o estudante, observando suas necessidades, preocupacoes e sentimentos.

Na atuacdo docente, é importante a comunicacdo frequente e aberta com os estudantes,
como comenta, Eduardo: “Eu tenho contato no celular, de WhatsApp, eles me mandam
mensagens, pergunta algumas coisas. A gente conversa muito ” (Eduardo). Entendemos que 0S
dialogos, presenciais ou virtuais, geram oportunidadespara o docente conhecer as necessidades
e inquietacdes dos estudantes, possibilitando momentos de orientacdo e fortalecendo o vinculo
entre ambos.

Quanto as habilidades socioemocionais, forma percebidas quando os professores do
AEE trabalham competéncias que auxiliam o desenvolvimento do estudante e a sua atuacéo em
sociedade. Nos relatos foram ressaltaram trés habilidades socioemocionais : a) autonomia, b)
pertencimento e c) autoconhecimento.

O AEE promove a autonomia dosestudantes que sdo atendidos por esse servigo, Como
esclarece Carla: “Entdo a gente trabalha independéncia deles, trabalha a seguranca, a
autoestima ’(Carla). Destaca-se que a atuacdo desse docente vai além dos conhecimentos
académicos, desenvolvendo habilidades que os tornem confiantes para enfrentar desafios dentro
da escola e fora da escola.

O pertencimento sera constituido quando os estudantes se sentirem acolhidos e
respeitados. Por isso, Carla explica: “Entéo a gente tenta sempre lidar com eles como se fosse
de igual para igual, assim, vocés ndo sdo alunos deficientes da escola, vocés sdo alunos da
escola”’(Carla). Essa afirmacdo ressalta que o AEE desempenha um papel fundamental em
prover as condicdes para que esses alunos sejam valorizados e reconhecidos como integrantes
da comunidade escolar.

Esse atendimento pode estimular o autoconhecimento dos alunos ao criar
oportunidades para que eles aprendam e desenvolvam suas habilidades, como relata Heitor: “4
gente trabalha a parte de estimulacdo visual dela também, com atividades, desenhos,
contagem, tipos de cores ”(Heitor). Esse relato demonstraa importancia da atuacdo do docente
do AEE naidentificacdo e no desenvolvimento das potencialidades do estudante atendido nesse

Servico.
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5.2.4.2. Enfoques do Ensino de Ciéncias dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe

Comum e do AEE

A andlise dos discursos dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum
quanto a perspectiva do Ensino de Quimica, Fisica e Biologia realizado apontou a existéncia de
trés abordagens que enfatizam: a) contextualizacdo, b) investigagdo, e c¢) conteldo.
Considerando os discursos dos professores de Ciéncias da Natureza do AEE, identificamos a
perspectiva duas perspectivas que ressaltam no atendimento dos estudantes na sala de recursos,
com abordagens voltada para: 0 ensino contextualizado e o uso de recursos pedagdgicos

tridimensionais, conforme indicado no resumo do Quadro 15.

Quadro 15 — Resumo da categoriza¢do dos Enfoques do Ensino de Ciéncias pelos docentes entrevistados

Enfoques do Ensino de Ciéncias da Natureza

Professores de Ciéncias da Natureza da | Professores de Ciéncias da Natureza do

Classe Comum AEE
U Contextualizagédo U Contextualizagédo
O Investigacédo O Recursos pedagdgicos
O Conteudo tridimensionais

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Quadro 15: Apresenta um quadro comparativo dos enfoques do Ensino de Ciéncias da
Natureza entre professores da classe comum e do AEE. Os da Classe Comum destacam
"Contextualizacao", "Investigacdo" e "Contetdo", enquanto os do AEE enfatizam "Contextualizacdo" e
0 uso de "Recursos pedagogicos tridimensionais". Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.
— fim da descricéo.

Em relacdo aos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum, constatamos
que a maioria dos participantes afirma realizar a contextualizacdo do ensino. Analisando por
area de conhecimento, evidenciamos a énfase na investigacdo na disciplina de Quimica e na
contextualizagdo nas disciplinas de Biologia e Fisica.

A abordagem com énfase na contextualizacdo (Brasil, 1997; 2017b; Delizoicov;
Angotti; Pernambuco, 2011) relaciona o ensino com a realidade do aluno, conforme explica
Rafael: “Eu gosto de ensinar a ciéncia da forma como eu aprendi a ciéncia, né. Entdo assim
eu tento contextualizar mais com situagdes do dia a dia, tipo, é vocé tentar trazer para coisas
que o aluno percebe ali na realidade dele” (Rafael). Evidenciamos a preocupacéo do docente
em tornar a aprendizagem significativa (Brasil, 2017b; Clement; Custodio; Filho, 2015),

promovendo a aquisicdo de conhecimento e de habilidades para a vida.
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O ensino na perspectiva da investigacdo explora o protagonismo do estudante, como

sugere Daniel:
Entéo, eu trago alguns questionamentos a respeito de um fenémeno, entdo
eles vdo executar aquele experimento, analisar o fendmeno e, com base nessa
analise, construir o conhecimento pra compreender o que esta acontecendo
ali, com base nessa compreensdo, responder aqueles questionamentos
(Daniel).

Esse relato se refere a uma aprendizagem mais ativa que mobiliza os estudantes em
busca de respostas para questdes emergidas no estudo. Essa constru¢cdo de conhecimento
envolvera algumas etapas (Clement; Custddio; Filho, 2015): problematizacdo, registro das
hipoteses, confronto desses registros com textos académicos, discussdo desses resultados e a
construcao daresposta para o problema. N&o sé possibilita a aprendizagem de conteidos, como
a preparacdo dos alunos para atuar como cidadaos.

O esforco da docente em oferecer um ensino investigativo enfrenta obstaculos, como
desabafa Juliana: “Eu tento trabalhar mais com a abordagem investigativa, colocando o aluno
como protagonista, apesar de eu ter muitas barreiras com os alunos com relacdo a
isso “(Juliana). Isso indica que essa resisténcia dos estudantes em se tornarem ativos no
processo de aprendizagem reflete o predominio de praticas pedagogicas que priorizam a
transmissdo de contetdo, como ilustra Juliana: “Entdo, quando eu comecei a trabalhar com
essa parte, de ensino por investigacdo, eu tive muito trabalho ”Juliana), demonstrando que
formacdo precisa transcender aspectos didaticos (N6voa, 2009; Franco, 2016; 2020).

Quando a abordagem prioriza a transmissdo de conteudo apenas com métodos
expositivos, como explica Ricardo:

Aminhapegadaé: preparatorio e cursinho vestibular,entdoeu vou passando
macetes, vou desenvolvendo exercicios, vou trabalhando pela pratica de
tentar passar o conte(ido, vocé repete ele nem que seja trés ou quatro vezes, e
0 camarada tem que saber, sair de la sabendo (Ricardo).

Podemos enquadrar essa abordagem no modelo tradicional de ensino, que é
fundamentado na aprendizagem passiva. A utilizagdo de uma estratégia dificulta o atendimento
das necessidades de aprendizagem detodos, que piora se 0 docente ndo diversificar 0s recursos.
Essa perspectiva ndo promove contextos inclusivos, opondo-se ao conceito do Desenho
Universal para Aprendizagem (CAST, 2018) e ndo favorece o desenvolvimento das habilidades
social e do pensamento critico (Brasil, 2017b).

Embora questionado, esse modelo tem sido a escolha pedagdgica de muitos

professores, como expde Caleb:
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Eu gosto do viés CTS, né, ciéncia, tecnologia e sociedade. Mas, na prética
mesmo, ela tem sido uma proposta tradicional, né, porque a gente nao tem
conseguido fazer trabalhos em grupo, a dificuldade dos alunos em termos de
conceitos ta muito grande, ainda mais depois da pandemia né, o nivel de
aprendizado dos alunos ta muito baixo (Caleb).

Essa afirmacdo evidencia que o déficit conceitual dos alunos dificulta o
desenvolvimento da abordagem CTS e estimula o docente adotar um ensino tradicional, que
fragiliza a preparacéo critica do aluno.

Com o intuito de promover discussdes criticas sobre aspectos sociais, culturais e
politicos que demonstrem que a ciéncia construida socialmente (Bachelard, 1996; Chalmers,
1993), como explica Wagner: “A minha aula, posso afirmar, ela é contextualizada. Muito,
muito, muito mesmo, ta entendendo? E, também, contextualizo muito com energias renovaveis,
também dou uma puxada ambiental, a questdo do aquecimento global e tudo mais, né?”
(Wagner). Essa afirmacdo indica a conexdo da abordagem do ensino contextualizado com
aspectos CTS (Sasseron, 2011; Carvalho, 2011), que, a depender do contetdo, encaixara com
mais naturalidade, conforme comenta Célio: “Eu acho que tem que ter contetdo que vocé pode
trabalhar mais uma abordagem do tipo tecnologia e sociedade, CTS. Mas tem outros que néo,
parece que foge um pouco disso ”’ (Célio). Entretanto, com a flexibilidade do curriculo daBNCC
(Brasil, 2017b), facilita essa juncao de perspectivas, como comenta Célio: “Mas ai tem também
o outro lado agora, os conteudos ndo estdo tdo amarrados assim, ta sé definido um monte de
objetivos 1a, né, no curriculo. Entdo acho que tem uma liberdade maior de trabalhar com
abordagens diferentes ’(Célio).

Quantoa realizacdo deatividade experimental no ensino de Quimica, Fisica e Biologia
no contexto do Ensino Médio, pelos discursos, ndo é unanimidade entres os professores.
Destacamos que ha intencdo de desenvolver atividade experimental por parte de alguns
docentes, como explica Caleb: “ Eu tento usar os dois né, tem laboratorio na escola, eu tento
fazer pelo menos duas praticas de laboratorio por bimestre e na sala de aula, demonstracoes
(Caleb). Indicando que o docente busca o laboratério para experimentos mais elaborados e a
sala para experimentos mais simples.

Outros docentes realizam essas aulas experimentais independentemente do espaco
apropriado, como comenta Cristiano: “O material do laboratorio, procuro levar na sala de
aula, trago para a sala de aula. Eu fago o maximo para que esse aluno seja incluido em toda
atividade que eu gue eu proporciono ”(Cristiano). Percebe-se a preocupacdo do docente em

proporcionar uma atividade pratica em sala de aula para todos os estudantes (Mantoan; Lanuti,
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2022). A ndo utilizacdo do laboratorio indica auséncia ou inadequacédo desse espaco, realidade
de muitas escolas publicas.

Destacamos que a maioria dos que realizou a atividade experimental adotou a
abordagem demonstrativa, como explica Wagner: “Era mais demonstrativo, infelizmente, né.
Eu olhava aquilo ali, eu falava: puxa vida, eu ndo sei se tem contaminacéo. Tinha frasco de
reagente quimico que ndo tinha rotulo, que é um perigo absurdo ”(Wagner). Esse relato
apresenta um receio de manusear os materiais que estavam em condi¢des inapropriadas no
laboratério e uma insatisfacdo quanto a essa abordagem demonstrativa, indicando uma
preferéncia por atividades que permitam a participacdo do estudante.

Em alguns contextos, diante das dificuldades de recursos, alguns docentes néo
conseguem realizar nenhum tipo de atividade experimental, como esclarece Leandro: “Aulas
experimentais, nos temos dificuldade aqui com a falta de recursos ’(Leandro), e, diante do
excesso de alunos na sala, como comenta Vitor: “Aula experimental, ndo. Porque como a gente
tem um volume grande de alunos e a responsabilidade primeira é do professor, a
responsabilidade é dele. E a dindmica é dificil, porque o laboratério ndo cabe 40
alunos ”’(Vitor). Apontaa dificuldade de organizar muitos alunos em um laboratorio e a cautela
quando o0 manuseamento dos materiais, demonstrando uma preocupagdo com a
responsabilizacdo por algum acidente. Devemos refletir sobre os problemas infraestruturais que
ndo estdo sendo contemplados nas Politicas Publicas de Educacdo (Brasil, 2014; 2016) e tém
limitado a atuacdo dos docentes (Libaneo, 2013) em sala de aula.

Em relagdo aos professores de Ciéncias da Natureza do AEE, evidenciamos que as
praticas pedagogicas enfatizam a contextualizacdo (Brasil, 1997; 2017b; Delizoicov; Angotti;
Pernambuco, 2011; Sasseron, 2011), explorando as situagdes do cotidiano, conforme explica
Ellen: “Entdo, pra que ele tenha essa concepcdo de ciéncias, a gente traz, pode se dizer,
exemplos mais simples do cotidiano, para que ele possa entender em sala um pouquinho a mais
do que o professor ta falando ”(Ellen). Esse relato ressalta a importancia de tornar a
aprendizagem significativa para o estudante, aproximando os conceitos estudados & sua
realidade. Essa abordagem favorece o desenvolvimento do pensamento abstrato (Vigotski,
2007; 2009) e do pensamento critico (Brasil, 2017b), facilitando tanto a compreensdo dos
conceitos como a aplicacdo deles no cotidiano.

Além disso, os professores ressaltam o uso de recursos pedagogicos tridimensionais,
para construir modelos concretos dos conceitos estudados (Martins, 2013), como explica
Eduardo: “Aqui, como a gente trabalha mais com o concreto, para os alunos poderem ter uma

visdo diferente aqui, acho que é até mais facil de trabalhar, porque a gente mostra algo
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diferente aqui. Porque muitas vezes fica sO aquele negdcio abstrato, né? ’(Eduardo).
Percebemos a preocupacdo do docente em fornecer materiais concretos que facilitem a
construcao de conceitos cientificos (Martins, 2013).

O uso de modelos, com materiais adaptados ou impressos em 3D, auxilia a
representacao da realidade, proporcionando a visualizacdo e compreensdo de fenémenos. Eles
permitem apresentar ideias abstratas em situagdes concretas, tornando os conceitos mais
acessivel aos estudantes.

Compreendemos que 0 uso de materiais tridimensionais se alinha ao ensino
contextualizado, pois ambos visam tornar o aprendizado mais concreto e proximo darealidade
do estudante, promovendo o engajamento e a motivacdo dos estudantes. Como o AEE enfoca
0 ensino acessivel aos estudantes (Brasil, 2011), esta abordagem se torna adequada para aulas

na sala de recursos.

5.2.4.3. Atuacao do Atendimento Educacional Especializado na perspectiva dos professores

de Ciéncias da Classe Comum e do AEE

Nessa subcategoria, discutimos as informacdes relacionadas a atuacdo do Atendimento
Educacional Especializado na perspectiva dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe
Comum e do AEE, as quais estdo resumidas no Quadro 16. Quanto aos professores da Classe
Comum evidenciamos dois aspectos relevantes: a) atuacao dos profissionais e b) interagéo entre
profissionais. E quanto aos professores de Ciéncias da Natureza do AEE, identificamos trés
aspectos: a) comunicagdo, b) reunides pedagdgicas e c) suporte pedagdgico nas demandas dos

docentes nos processos inclusivos dos estudantes publico-alvo do AEE.

Quadro 16 — Resumo da atuacdo dos docentes
Atuacgdo do Atendimento Educacional Especializado junto aos docentes

Perspectiva dos professores de Ciéncias da =~ Perspectiva dos professores de Ciéncias da
Natureza da Classe Comum Natureza da Classe Comum

O Atuacéo dos profissionais 0 Comunicagéo
+ Comprometidos O Reunides pedagdgicas
* Proativos » Especificidades
* Colaborativos O Suporte pedagdgico
Q Interacdo entre profissionais + Adaptacoes
+ Dilogo * Adequac0es
* Informacéo * Producdo de materiais
» Orientagédo * Potencialidades
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Quadro 16: O quadro apresentaa comparagdo da atuacdo do AEE na perspectiva dos
professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum e do AEE. Professores da Classe Comum
destacam a atuacdo dos profissionais e a interacao entre profissionais. Professores do AEE enfatizam
comunicagdo, reunides pedagogicas e suporte pedagdgico. Fonte: Elaborado pela autora com dados da
pesquisa. — fim da descrigéo.

I. Atuacdo do AEE na perspectiva dos professores da Classe Comum

Sobre a atuacdo do AEE junto aos professores de Ciéncias da Natureza da Classe
Comum, na perspectiva do professor da Classe Comum, ressaltamos a: a) atuacdo dos
profissionais e b) interacdo entre profissionais, que serdo discutidos a seguir.

a) Atuacéo dos profissionais

A atuacdo dos profissionais do AEE com os professores daClasse Comum no contexto
da incluséo educacional se revela positiva, pois eles sdo: comprometidos, proativos e
colaborativos.

Osdocentesentendem que esses profissionais sao comprometidos porque demonstram
estar engajados e dedicados ao processo de inclusdo, com afirma Wagner: “Vou fazer esse
elogio, ndo s6 essa escola, mas eu tenho observado que nesses seis anos que eu tenho dado
aula, eu nunca vi ninguém fugir da sua responsabilidade, quanto as salas de
recursos ”(Wagner). Tal relato aponta a postura ética e responsavel do profissional quanto as
atribuicdes determinadas (Brasil, 2011) para esse servico educacional direcionado a incluséo
do estudante publico-alvo da Educacéo Especial.

Outros docentes da Classe Comum 0s enxergam como especialistas proativos por
estarem sempre atentos as demandas e aos encaminhamentos necessarios, como explica
Ricardo: “Sempre que ha necessidade, eles vém, comentam com a gente, alguns alunos que tém
algumas necessidades especiais, também, é conversado, eles vém e cobram as avaliacGes
adaptadas, né, pergunta como vocé vai avaliar” (Ricardo). Demostra o comprometimento
desse profissional, que atua com iniciativa e autonomia para tornar o ambiente educacional
inclusivo (Brasil, 1988; 1996) para os estudantes.

Diante da atuagcdo do AEE no contexto educacional, percebem a existéncia de
profissionais colaborativos, como explica Tiago: “Eu acho que eles sd&o um suporte muito
grande, ja que eu ndo tive nenhuma preparacéo inicial. Entdo, dessa escola que esta ajudando
muito, na outra ndo ajudavam tanto ndo ” (Tiago). Esse depoimento destaca a importancia do
do servigo no apoio aos docentes no processo de inclusdo, uma vez que muitos professores se

encontram despreparados para lidar com as especificidades dos estudantes nos contextos
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pedagogicos. Além disso, evidencia o comprometimento maior do AEE dainstituicdo deensino
participante da pesquisa com as atribuic6es (Brasil, 1996; Distrito Federal, 2019) desse servi¢o
de apoio educacional

b) Interacdo entre profissionais

Quanto as interacbes desses profissionais emergidas na atuacdo do AEE com os
professores da Classe Comum, destacaram-se trés aspectos: a) dialogo, b) informacdo e c)
orientacdo, como relata Leandro: “Elas ndo nos ddo uma folga. Estdo sempre na cola,
perguntando, passando informac0es, orientando, fazendo reunides ”(Leandro).

A presenca de dialogo foi unanime na anélise por disciplina. Na atuacdo do AEE com
os professores da Classe Comum, o dialogo é fundamental, pois ele viabiliza a comunicacao
entre eles quanto a atuacdo colaborativa no compartilnamento de ideias e encaminhamentos,
como afirma Hugo: “Constantemente, sempre que precisa td la conversando” (Hugo),
demonstrando a disponibilidade desses profissionais em escutar as demandas (Brasil, 2011) do
professor da Classe Comum e auxiliar a criacdo de caminhos pedagdgicos para atender 0s
estudantes.

Identificamos o entendimento de que essa interagcdo fornece informacdes especificas
dos estudantes publico-alvo do AEE, como comenta Caleb: “E uma reunido, eu diria,
semestral, porque de um semestre para outro muda. Mas assim, apenas pra informar quais
alunos, quais dificuldades eles tém” (Caleb). Tal relato indica a explicacdo detalhada das
especificidades de cada estudante, suas dificuldades e potencialidades. Esse momento
informativo (Brasil, 2011) é importante para o docente considerar as necessidades dos
estudantes em seu planejamento pedagdgico, que precisa ser ajustado sempre que necessario.

O AEE fornece orientagdes especificas sobre as possibilidades pedagdgicas que
atendam as necessidades dos estudantes, como explica Daniel: “Ent&o, assim que eu cheguei,
eu sentei conversei com ela e tal. Ai eles preparam o material com as caracteristicas do
estudante, as necessidades, as devidas adaptacdes que devem ser feitas ” (Daniel). Esse relato
demonstra que os profissionais desse atendimento estdo oferecendo o suporte esperado (Brasil,
2011, Distrito Federal, 2010), essa orientagéo individualizada demonstra disponibilidade para
atendimentos dos docentes. Esse contato acontece nas coordenagdes pedagogicas (Distrito
Federal, 2023) e depende dasdemandas das escolas naquele dia. Lembrando que os professores
do AEE alternam as coordenacdes entre a escola e a CRE, diminuindo as oportunidades de
contato com os docentes.

Entdo, o auxilio dos profissionais do AEE demonstra ser um suporte importante ao

professor da Classe Comum para a construcdo de ambientes pedagdgicos mais inclusivos,
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apesar de existir lacunas nessa atuacdo, como comenta Cristiano: “Ela acontece, ela acontece,
talvez ela ndo acontece do jeito e comoa gente quer ” (Cristiano). Uma vez que alguns docentes
sentem a auséncia de materiais especificos para atender as necessidades dos estudantesdo AEE,
como relata Caleb: “Eles meio que fazem um servi¢co de apoio, tentam acompanhar mais ou
menos 0 gque a gente faz na sala, ai na sala de recursos, eles reforcam esse conteido, mas eu
ndo vejo o uso de materiais especificos” (Caleb), demonstrando o esforco dos profissionais do
AEE em proporcionar o suporte necessario aos professores e aos alunos no processo de inclusdo
(Brasil, 2011; Distrito Federal, 2019).

Evidenciamos a auséncia de uma orientacdo periddica, como esclarece Caleb: “Né&o
existe aquele contato periddico, constante, de ta vendo o qué que poderia t& sendo feito pra
cada aluno, para ser pensando um planejamento de acdes, eu acho que isso fica faltando ”
(Caleb). Ele mostra a falta de acompanhamento regular e individualizado para direcionar o
desenvolvimento de acfes pedagogicas que considerem as necessidades dos estudantes.
Compreendemos que muitas vezes as demandase a organizagdo doservico do AEE no contexto
da escola inviabilizam os momentos para essa atuacao tao especifica.

Sobre a orientacdo do AEE, evidenciamos uma énfase nas adequagdes dos
instrumentos avaliativos, conforme afirma Cristiano: “Ela acontece, mas a grande falha é que
ela fica presa na questdo de provas, avaliacdes e médias” (Cristiano). Isso representa uma
critica a atuacdo do AEE por priorizar o desempenho académico em detrimento da
aprendizagem significativa e inclusiva. Com isso, perdem-se a oportunidade de discutir sobre
a flexibilidade dos métodos e das estratégias no ensino, o que dificulta o atendimento das
necessidades e pode causar a desmotivacdo do estudante.

A organizagéo institucional do AEE no contexto das unidades de ensino (Distrito
Federal, 2019; 2020; 2023) pode contribuir com o surgimento dessas lacunas. Muitas vezes 0
professor do AEE ndo consegue atender as demandas trazidas pelos professores devido a
disposicéo da grade horaria dos seus atendimentos. Percebemos que a coordenacdo pedagdgica
coletiva do docente do AEE é destinada ao atendimento dos professores do AEE, da equipe da
regional de ensino, do servico de apoio daescola, da coordenacdo pedagdgica, dos gestores, do
secretério escolar e dos responsaveis. Precisamos refletir sobre momentos para o atendimento
individual do professor da Classe Comum.

I1. Atuacdo do AEE na perspectiva dos professores do AEE

Sobre a atuacdo do AEE junto aos professores de Ciéncias da Natureza da Classe

Comum, na perspectiva do professor do proprio AEE, ressaltamos trés aspectos: a) a
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comunicacéo, b) as reunides pedagdgicas e ¢) o suporte pedagogico nas demandasdos docentes
nos processos inclusivos dos estudantes publico-alvo do AEE, que serdo discutidos a seguir.
a) Comunicacao
Os professores do AEE disponibilizam diversos canais de comunicagdo para facilitar

o didlogo com os professores da Classe Comum, conforme explica Alice:

N&s nos encontramos nas coordenacdes especificas e coletivas com os
professores das areas, né, da minha area de ciéncias naturais e matematica,
no horario contrario. Se eu tiver na coordenagdo coletiva também, eu
converso com o professor, é possivel apds as demandas da reunido. E,
também, posso contactar comeles na sala dos professores, nos intervalos das
aulas, durante a semana e através de WhatsApp e e-mails (Alice).

Percebemos a intencéo da docente do AEE manter uma comunicacdo fluida, frequente
e acessivel, nos espacos formais e informais, promovendo momentos de discussdo das
demandas e encaminhados pedagdgicos sobre as adaptagdes viaveis (Brasil, 2001b; Distrito
Federal, 2010) na pratica pedagogica do docente da Classe Comum para atender as
especificidades dos estudantes. Essas ferramentas de comunicacdo agilizam a troca de
informacdes, fortalecendo o suporte e a atuacéo colaborativa.

Evidenciamos que ocorreu 0 contato dessa docente com os professores da Classe
Comum dasua area de atuacdao. Esse cenario pressupde a necessidade de professores especificos
no AEE para orientar as trés areas de conhecimento: c6digos e linguagens, humanas e
ciéncias/matematica. No entanto, segundo Ellen, essa ndo é uma realidade: “No meu caso, esse
apoio € feito na area de ciéncias, e nos temos a outra professora que é feito na area de
humanas” (Ellen). Essa constatagédo nos leva a uma reflexdo sobre os impactos da oferta desse
servico incompleto.

b) Reunides pedagdgicas

O AEE promove reunifes pedagogicas com a toda a equipe docente nas coordenacfes
pedagdgicas com intuito de informar, orientar, dialogar e conhecer as demandasdos professores
da Classe Comum e da equipe da escola, como informa Ellen:

As reunides, geralmente, elas sdo mais no inicio do ano, para que 0s
professores venham identificar né, esses problemas, e no decorrer do
bimestre, sdo mais ou menos duas reunides, pra gente falar das adequagoes,
que sdo feitas nas atividades em sala e das provas bimestrais, entédo tem esse
contato sempre, né (Ellen).

Os profissionais do AEE informam a todaa equipe pedagodgica daescola a sua atuacéo,
como explica Eduardo: “A gente vai no inicio do ano nas escolas que solicitam nosso trabalho
e a gente vai la, faz uma palestra, mostra como é que € o nosso trabalho, o que a gente

desenvolve aqui e orienta sobre os alunos, daquela escola” (Eduardo). Esse relato destaca a
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preocupacdo do AEE em apresentar aos professores da Classe Comum o seu campo deatuacao,
ajudando-os a compreender o tipo de suporte oferecido.

O deslocamento do profissional do AEE até a escola indica um atendimento das salas
de recursos especificas, organizadas como polos de atendimentos de todos os estudantes com
determinado tipo de deficiéncia, ou das salas de recursos generalistas, que recebem alunos de
outra escola por ndo alcancarem o quantitativo minimo para a abertura de uma sala propria
(Distrito Federal, 2019).

S&o apresentadas as especificidades dos estudantes que serdo acompanhados pelos
AEE aos professores da Classe Comum, conforme relata Alice: “A gente faz todo o
esclarecimento mediante a especificidade de cada aluno. Comon6s conhecemos os alunos, fica
mais facil para a gente passar isso para eles, né ’(Alice). Além disso, os professores do AEE
orientam esses docentes sobre as possiveis adequacdes, como explica Ellen: “/...] depois passar
essas caracteristicas de cada aluno, de como que devem ser trabalhados através das
adequacdes, entdo a gente trabalha as adequac6es com o professor ”(Ellen). Segundo Eduardo,
esses ajustes envolvem esclarecimentos: “[...] da necessidade daqueles alunos que a gente
conhece, em relagdo assim, a fonte, onde sentar na sala de aula, adequacao de material, que
as vezes tem algum aluno que ndo enxerga umacor ’(Eduardo), abrangendo qualquer acdo para
tornar o ensino acessivel.

c) Suporte pedagogico

Esse suporte pedagogico oferecido pelo AEE aos professores da Classe Comum no
processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial pode acontecer de

diversas formas, destacamos o apoio nas adaptacdes das atividades, como explica Alice:

Ent&o, como os professores regentes tém que aplicar atividades adaptadas,
que é um direito por lei desses alunos especiais, a gente da o suporte, como?
O professor adapta a prova, uma avaliacdo ou um exercicio, mostra para
gente e a gente d& o aval, ta ok. Se ndo esta, a gente fala quais séo as
possibilidades e os professores fazem essa adaptacédo (Alice).

Evidenciamos o carater obrigatorio dessas adequacOes para atender as necessidades
(Distrito Federal, 2010), em conformidade com as politicas educacionais inclusivas (Brasil,
2008; 2014; 2020a). O professor da Classe Comum realiza as adaptagcdes baseadas nas
informacdes sobre o estudante, contando com o acompanhamento do professor do AEE
(Distrito Federal, 2019).

Destacamos a colaboracdo do AEE na organizacdo e no registro das adequacdes
curriculares (Distrito Federal, 2010) propostas para os estudantes, como explica Alice: “A gente

também faz adequaces junto aos professores, porque temos alunos também que tem que ter a
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temporalidade, né” (Alice). Essas flexibilizacdes curriculares (Brasil, 2001b) sdo registradas
em um formulario proprio, com a anuéncia de toda a equipe daescola e da familia. Além disso,
o professor do AEE é responsavel pela organizacdo e registro das estratégias (Distrito Federal,
2010) desenvolvidas no atendimento dos estudantes publico-alvo da sala de recursos.

Outro suporte importante oferecido ao professor da Classe Comum é a orientacdo do
AEE para adaptare produzir materiais que tornem o ensino mais acessivel aos alunos, conforme
explica Eduardo: “Ai ele, como é que eu faco funcdo com ele? Eu expliquei mais ou menos a
funcéo. Vocé pode fazer assim. Os eixos a gente pode representar com barbante ou com alguma
coisa e marcar os pontos, né?”’(Eduardo). Evidenciamos a ilustragdo de uma orientacéo para o
docente da Classe Comum trabalhar um contetido de sua disciplina com um estudante com
deficiéncia visual.

Além disso, o AEE compartilha como os professores as potencialidades identificadas
no estudante, levando a uma mudanca de percepcao e de atitude (Morin, 2003), como explica
Eduardo: “F ele aprendeu muito rdapido. Ai eu falei para o professor, e ele falou: Nossa, é SErio.
Eu falei, é sério ele. Ai ele, ah, entdo vou ter que ter uma visdo diferente para ele” (Eduardo)

Essas orientagfes promovidas pelos profissionais do AEE estdo alinhadas as
atribuicdes desse servico de apoio a inclusdo educacional (Brasil, 2011; Distrito Federal, 2019)
e estdo organizados de acordo com as orientacdes pedagogicas da educacdo especial da SEEDF
(Distrito Federal, 2010).

5.2.5. Praticas Pedagdgicas Inclusivas no Ensino de Ciéncias no contexto da incluséo

Nessa categoria, apresentamos a andlise dos discursos sobre as percepgdes
relacionadas ao desenvolvimento de Pratica Pedagogica Inclusiva (PPI1) no contexto da inclusao
escolar dos docentes entrevistados, na perspectiva dos professores de Ciéncias da Natureza da
Classe Comum e do AEE, que foram organizados em quatro aspectos: Entendimento de PPI,
Desenvolvimento da PPI, Caracteristicas da PPI e Dificuldades da PPI, conforme indicado no

resumo da Figura 14.
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Figura 14 — Resumo da categorizacdo das percepcfes docentes de PPI

Entendimento
Desenvolvimento
PPI de Ciéncias da
Natureza
Caracteristicas
Dificuldades

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Figura 14: O diagrama apresenta o tema "Préatica Pedagdgica Inclusiva de Ciéncias da
Natureza" no centro, conectado a quatro topicos: Entendimento, Desenvolvimento, Caracteristicas e
Dificuldades. Cada topico reflete aspectos fundamentais para o planejamento pedagdgico. Fonte:
Elaborada pela autora com dados da autora. — fim da descri¢éo.

5.2.5.1. Entendimento de PPl na perspectiva dos professores de Ciéncias da Natureza da

Classe Comum e do AEE

Esse topico se refere a discussdo do entendimento dos professores de Ciéncias da
Natureza da Classe Comum e do AEE sobre Praticas Pedagogicas Inclusivas. Consideramos
que o entendimento dos professores de Ciéncias da Classe Comum sobre PPI apresentou trés
sentidos: a) todos participam, b) consideram necessidades especificas e c) alcancam todos; e o
dos professores de Ciéncias do AEE sobre PPI apresentou trés sentidos: a) alcancam todos, b)
interacdo entre pares e c) atende necessidades; conforme indicado no resumo comparativo do
Quadro 17.

Quadro 17 — Resumo comparativo do entendimento de PPl dos docentes
| Entendimento de PPI na perspectiva docente

Professores de Ciéncias da Natureza da | Professores de Ciéncias da Natureza do
Classe Comum AEE
* Todos participam * Alcancam todos
» Consideram as necessidades * Interacdo entre pares
* Alcancam todos * Atende necessidades

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa
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Descricdo —Quadro 17: O quadro apresenta a comparacao do entendimento de PPI entre professores de
Ciéncias da Natureza da Classe Comume do AEE. Na Classe Comum, destacam-se a participacdo de
todos, aconsideragdode necessidadese o alcanceuniversal. No AEE, enfatizam -se interag&o entre pares,
atendimento as necessidades e alcance universal. Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.
— fim da descricéo.

Em relacdo ao entendimento de PPI dos professores de Ciéncias daNatureza da Classe,
descrito no Quadro 17, evidenciamos que requer a criagdo de um ambiente em que todos

participem das atividades propostas pelo professor, como explica Juliana:

Uma pratica inclusiva teria que ver qual é a deficiéncia que ele tem, ai eu
teria que fazer alguma pratica que envolvesse a turmatoda, que desse pra ele
com aquela deficiéncia que tem, conseguir desenvolver a atividade, e 0s
outros também ajudarem e acompanharem, € uma coisa assim coletiva
(Juliana).

Busca garantir a cada estudante, independentemente de suas habilidades ou
necessidades, 0 envolvimento cooperativo no processo de aprendizagem.

A participacdo de todos na pratica pedagodgica acontece quando os docentes
consideram as necessidades especificas dos estudantes nos planejamentos pedagogicos,
conforme afirma Tiago: “Entdo a pratica inclusiva seria essa pratica para vocé tentar alcancar
0 maior nimero de individualidades que eles tém, seja dos DI(s), seja dos auditivos, seja dos
visuais ”’(Tiago). Enfatiza a importancia de atender as necessidades dos estudantes, eliminando
barreiras ao processo de aprendizagem (Booth; Ainscow, 2011; Brasil, 2009; 2011; Mantoan,
2015).

A compreensdo de que a PPl é aquela que alcanca todos, exige a competéncia do
docente (Paquay; Perrenoud, et al., 2001; Perrenoud, 2000) de atender todos os alunos com a
sua abordagem pedagdgica, como comenta Célio: “E a gente tentar ao maximo criar a aula
que aquele aluno ele possa por si SO ja esta incluido, entdo a aula no carater mais universal.
E ai, quando ndo possivel, a gente tentar fazer algum instrumento que seja mais especifico para
ele” (Célio). Destaca a importancia de usar estratégias que beneficiem todos os estudantes.
Percebemos que aabordagem do DUA (Zerbato; Mendes, 2018) contempla essa perspectiva de
ensino, pois se baseia em principios que orientam a variedade de metodologias, estratégias e
recursos no processo de aprendizagem.

Embora esses aspectos tenham surgido separadamente nos discursos, juntos formam
um panorama abrangente do significado de uma Préatica Pedagdgica Inclusiva, que € criar
condicbes pedagdgicas de participacdo, com o atendimento das necessidades individuais que
viabilizam a aprendizagem de todos os estudantes, impulsionando o desenvolvimento social e

académico.
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Alguns entendimentos sobre PPI, ndo foram considerados necessariamente inclusivos,
como a realizacdo de projetos que envolvem toda a escola, como exemplifica Hugo: “Eu
focalizo justamente isso, no dia que a gente tem algo, dos projetos da escola, pra incluir mais
eles no meio dos outros e também pra eles saberem daquele tema” (Hugo). Percebemos uma
inclusdo mais no sentidosocial do que no sentido pedagdgico, pois, embora esses projetos sejam
destinados a todos os estudantes, muitas vezes nao contemplam as necessidades especificas de
todos. Portanto, um projeto para todos pode ndo ser, de fato, acessivel a todos.

Além disso, encontramos entendimentos da PPI, que ndo se alinham a perspectiva da

Educacdo Inclusiva, conforme comenta Vitor:

Eu vejo que essa pratica pedagogica inclusiva, se for para aprender fisica, eu
vejo ela muito como uma coisa que deveria ser um pouco mais colocado
apartado, mas no bom sentido da palavra, no sentido de colocar essa galera
que necessita de um atendimento mais especial, com mais tranquilidade,
separado dos outros (Vitor).

Esse discurso mostra a preocupacdo do docente em prover contextos que propiciem
um atendimento voltado para especificidades dos estudantes. No entanto, entendemos que essa
segregacdo em outros espagos (Brasil, 1994) compromete a interagdo com 0S Seus pares e
dificultao desenvolvimento do estudante, pois, segundo Vigotiski (1995), as funcbes superiores
se formam das relagdes com 0s outros, interpessoais, e das relagbes do mundo consigo,
intrapessoais. O entendimento do professor diverge da concepcdo da Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva (Brasil, 2008), que visa uma educacéo equitativa e inclusiva para todos
(Mantoan, 2015; Mantoan; Lanuti, 2022).

Em relagdo ao entendimento de PPI dos professores de Ciéncias do AEE, descrito no
Quadro 17, identificamos que é uma abordagem de ensino que alcan¢a todos os estudantes ,
como explica Alice: “E preparar a minha aula pensando em todos. Se eu tenho uma sala
inclusiva, eu tenho que pensar que vou alcangar todos, tanto 0s ouvintes quando aqueles
surdos. Entendeu? ” (Alice). Essa afirmacdo destaca o compromisso da docente com a incluséo,
evidenciando a importéncia do planejamento que contemple diferentes abordagens e recursos
para atendera diversidade do ambiente educacional, garantindo equidade nas condicGes (Brasil,
2009; Distrito Federal, 2010) de aprendizagem. Esse entendimento esta alinhado aos principios
do DUA (CAST, 2018), que propde diversificacdo de métodos, estratégias e recursos para
proporcionar um ensino ativo e acessivel a todos.

Alguns docentesentendem que a PPl promove a interacdo entre pares, conforme relata
Eduardo: “Chamar eles para participar, que as vezes eles ficam isolados, tentar colocar isso

no grupo, tentar fazer os calculos, eles estando presentes” (Eduardo). Essa perspectiva
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incentiva 0 engajamento e a colaboracdo entre os alunos no processo de aprendizagem,
promovendo a valorizagdo do estudante e o desenvolvimento de habilidades socioemocionais
(Brasil, 2017b) e cognitivas (Vigotski, 1995).

Na PPI, a atuagdo docente contempla as especificidades dos estudantes, como explica
Carla: “E o professor estar com um olhar diferenciado para aquele aluno. N&o simplesmente
achar que o aluno esta na escola, ele estd aqui na sala de aula, eu vou levar minha aula, mas
ai é como se o estudante n&o existisse” (Carla). E essencial considerar as habilidades e
dificuldades dos estudantes para que eles tenham condigdes de participacéo e aprendizagem
ativa, evitando que se sintam invisiveis e desmotivados.

Concluimos que os trés aspectos destacados no entendimento dos professores do AEE
estdo interligados e se complementam, demonstrando que a PPl é uma abordagem de ensino
que, ao contemplar as necessidades individuais, consegue alcancar todos os estudantes e

fomentar a participagéo e a aprendizagem em um ambiente educacional inclusivo.

5.2.5.2. Desenvolvimento da PPl na perspectiva dos professores de Ciéncias da Natureza da

Classe Comum e do AEE

Esse topico se refere as acOes que os docentes de Ciéncias da Natureza da Classe
Comum e do AEE entendem que colaboram com o desenvolvimento de PP1. Na percepgédo dos
professores da Classe Comum, identificamos cinco estratégias que favorecem o processo de
inclusdo: a) conhecer o aluno, b) dialogar com 0 AEE, c) olhar as especificidades, d) adaptar as
atividades pedagogicas, e) utilizar recursos didaticos. Ja na percepgdo dos professores do AEE,
evidenciamos quatro estratégias que favorecem a PPI: a) recursos imagéticos, b) visitas
pedagdgicas, c) atividades colaborativas e d) modelagem, conforme indicado no resumo

comparativo do Quadro 18.

Quadro 18 — Resumo comparativo de a¢Ges que favorecem o desenvolvimento de PPl dos docentes
Desenvolvimento de PPI na perspectiva docente

Professores de Ciéncias da Natureza da | Professores de Ciéncias da Natureza do
Classe Comum AEE
» Conhecer o aluno * Recursos imageéticos
» Dialogar com 0 AEE * Visitas pedagdgicas
* Olhar especificidades » Atividades colaborativas
» Adaptar atividades pedagogicas *  Modelagem
» Utilizar recursos didaticos
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da autora

Descricdo — Quadro 18: Apresenta um quadro com as perspectivas docentes sobre o desenvolvimento
de PPI. Os professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum enfatizam conhecer o aluno, dialogar
com o AEE, observar especificidades, adaptar atividades pedagdgicas e usar recursos didaticos. Ja os
professores do AEE destacam recursos imagéticos, visitas pedagdgicas, atividades colaborativas e
modelagem. Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descricao.

Para os professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum, conforme elencado no
Quadro 18, conhecer o aluno é um passo fundamental na promocao de um ambiente inclusivo.
Cristiano ressalta essa importancia ao afirmar: “Eu acredito que a forma de eu lidar com isso
melhorou muito minha relacdo com eles, porque agora eu consigo ver o limite dele, né, até
onde ele consegue ir, ta entendendo” (Cristiano). Esse relato indica que as experiéncias em
aulas inclusivas melhoram a capacidade do docente de perceber as necessidades dos alunos,
auxiliando na identificagdo das potencialidades e das dificuldades, o que evidencia a
importancia dos saberes experenciais (Tardif, 2012) na atuacéo do professor.

O dialogo entre 0 AEE e o professor da Classe Comum facilita a atuacéo colaborativa
no processo de inclusdo do aluno, como relata Rafael: “Eu acho que o que eu estou fazendo é
tentando estabelecer esses dialogos com esses profissionais né, com esses professores, para eu
conseguir na medida do possivel evoluir um pouco mais nesse sentido né, de tentar adaptar o
que eu tenho que fazer para esses alunos” (Rafael). Compreendemos que esses didlogos
direcionam o suporte do AEE (Distrito Federal, 2010; 2019) junto ao professor, proporcionando
momentos formativos e colaborativos sobre estratégias que atendam as necessidades
especificas dos alunos.

Os docentes da Classe Comum percebem a importancia de estarem atentos as
especificidades dos estudantes em cada contexto educativo, como relata Wagner: “E por isso
que eu falo, todo ano as aulas, na prética, ttm que ser refeitas, porque a gente nao conta com
isso. Muitas coisas diferentes, muitas variedades” (Wagner). Esse relato enfatiza a importancia
doplanejamento adequado para cadaturma, permitindo que os docentes contemplem diferentes
demandas. Por isso, a organizacdo das metodologias, estratégias e recursos deve estar alinhada
as necessidades. O ensino na perspectiva do DUA (Zerbato; Mendes, 2018) pode auxiliar a
estruturacdo de uma pratica pedagdgica diversificada que atenda a essas necessidades.

As adaptaces nas atividades desenvolvidas na pratica docente visam tornar o ensino
acessivel as especificidades dos estudantes, proporcionando ajustes em relacdo ao conteldo,
menciona Daniel: “Em outros casos, eu reduzo o conteudo e dependendo, se eu percebo que o

estudante ta conseguindo acompanhar mais ou menos, eu tento for¢car um pouquinho”
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(Daniel). O docente entende que o desafio favorece a zona de desenvolvimento iminente
(Prestes, 2012), que impulsiona a aprendizagem dos estudantes.

Em relacdo a utilizacdo de recursos de acessibilidade, como Marcos informa: “No caso
do cego, é pegar essas questdes e arranjar uma forma de chegar com essas questdes ao
aluno[...]” (Marcos). Evidenciando a preocupacdo do docente em relacdo aos recursos de
acessibilidade (Distrito Federal, 2010; 2019), que auxiliam a compreenséo das questdes, como,
por exemplo, a transcricdo para Braille.

Quanto a formatacdo da atividade, Hugo explica: “Ai tem uns que j& tem que fazer
uma letra maior”(Hugo). 1sso mostra que o docente precisa estar atento as demandas
especificas relacionadas a apresentacdo da atividade, garantindo a compressdo do que esta
sendo solicitado.

Sobre aabordagem da atividade, Cristiano comenta: “Eu ndo preciso que ele faca uma
prova para que eu consiga avaliar ele de uma forma que ele tenha evoluido em alguma coisa,
entdo ndo ha necessidade de uma prova” (Cristiano). Essa afirmacdo indica que ndo devemos
ter um padrdo rigido sobre o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, pois é possivel
flexibiliza-las (Brasil, 2001b; Distrito Federal, 2010) de acordo com as necessidades e
habilidades dos estudantes.

Em relacdo a realizacdo das atividades pedagdgicas, Bruno esclarece: “/...] se a sala
¢ muito barulhenta, eles vio pra sala de recursos fazer la” (Bruno). Esse trecho mostra a
preocupacdo do docente em proporcionar um espaco adequado a aprendizagem do estudante.
O barulho pode ser irritante para os alunos com sensibilidade auditiva e pode atrapalhar todos
na sala. No entanto, a melhor abordagem é buscar solu¢des para minimizar essa questdo no
ambiente escolar, evitando retirar o aluno da sala de aula. Afinal, o atendimento ao estudante
publico-alvo do AEE na sala de recursos ocorre no contraturno, sendo essencial que ele esteja
incluido & turma durante as aulas.

Osdocentesusam recursos didaticos para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem,
proporcionando as aulas mais atraentes, ludicas e dindmicas, conforme explica Daniel: “Busco
perceber ali 0 qué que eu posso trazer de recurso pedagogico que o aluno consiga prender a
sua atencdo, que estimule o estudante ”(Daniel). Esse relato destaca a necessidade de
diversificar os recursos para contemplar diferentes estilos de aprendizagem e interesses.

Alguns professores utilizam recursos visuais, como comenta Tiago: “Eu acho que
seria muito mais facil, tento trazer imagens, desenhos para ajudar”(Tiago), utilizando
ilustragdes para explicar conceitos complexos de forma simplificada, melhorando a compressao

das informagGes. Além disso, empregam recursos concretos, como explica Wagner: “Eu pego
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e faco uma aula nesse sentido mesmo, inclusive utilizando recursos, no caso eu busco apelar
mais € pelo tato ”(Wagner), explorando diferentes sentidos para enriquecer o0 processo de
aprendizagem .Portanto, 0 uso desses recursos, especialmente quando combinados, ampliam as
experiéncias sensoriais dos alunos, facilitando contextualizagdo, a compreenséo dos conceitos
cientificos e o desenvolvimento do pensamento abstrato (Vigotski, 2007; 2009).

Para os professores de Ciéncias da Natureza do AEE, conforme descrito no Quadro
18, a utilizacdo de recursos imageéticos torna o ensino mais acessivel aos alunos, como explica
Alice: “E tanto que tem professores que ja tornaram suas aulas mais imagéticas nos recursos.
E tanto que ndo sd os alunos especiais aproveitam, mais ainda os ouvintes. Eles aprendem
muito mais quando tem esses recursos que sao feitos para alcancar a clientela especial,
né ”(Alice). Esse relato enfatiza a eficacia dos recursos visuais na aprendizagem de todos 0s
alunos. Embora esses recursos tenham sido selecionados para atender as necessidades de um
publico especifico, sua utilizagdo em grupo enriqueceu a compreensdo de todos.

As visitas pedagogicas podem ser atividades inclusivas, conforme esclarece Carla:

Ent&o, paramim tudo isso é inclusivo, né. E levar um aluno parao teatro I4,
teve cinema, naescolanaescola, os alunos estarem incluidos nessas praticas,
né. Nessas atividades, forado contexto, juntocoma turma, né. Agentesempre
foca isso. Pessoal, os alunos tém que estar junto coma turma, eles precisam
ser incluidos junto com a turma (Carla).

Esse relato destaca a importancia das experiéncias fora da sala de aula como
ferramentas de inclusdo, pois promove a interacéo e a aprendizagem dos estudantes. Esse tipo
de atividade favorece o desenvolvimento social e cognitivo, ampliando o pertencimento e a
autonomia.

As préticas pedagdgicas gque utilizam atividades colaborativas incentivam a interagdo
entre alunos e promovem a incluséo (Ferro; Caixeta, 2018), como exemplifica Ellen: “[...] na
maioria desses trabalhos que sdo apresentados e também as exposicles, ela sempre leva pra
esse lado, para a inclusdo. Ela consegue incluir todos” (Ellen). Essa citacdo revela uma
percepcao positiva dessa abordagem em relacdo a inclusdo, pois oferece condicGes equitativas
para todos. Indica habilidades e estratégias que vdo além de adaptacGes, envolvendo o
compromisso docente com as necessidades dos estudantes e a participagdo ativa dos alunos.

A modelagem no Ensino de Ciéncias é importante para criar representacfes de
sistemas, como explica Heitor: “Como falei da professora de quimica, fazia uma estrutura
concreta de uma molécula, na parte de misturas que ela adaptava também, se eu ndo me
engano, ela fazia pra turma, mas que contemplava ele ” (Heitor). O uso de modelos na pratica

pedagodgica permite mostrar conceitos abstratos em representacGes concretas, tornando o
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aprendizado mais acessivel e significativo, como exemplifica Eduardo: “Eu me lembro foi que
solicitaram para gente fazer uma célula animal e vegetal, com a impressora 3D. Pediram pra
levar pra sala de aula do aluno, ele podia manusear e, ndo s6 o aluno, ja que ta la a turma
inteira poderia ver como é que é a célula”’(Eduardo). A combinagdo da modelagem com a
impressora 3D representa um avanco pedagogico, pois permite a criacdo desses modelos
cientificos de forma pratica e precisa.

Os modelos 3D podem ser adaptados para atender as diferentes necessidades de
aprendizagem, tornando o ensino dindmico e interativo, além de tornar os conceitos mais

acessiveis e favorecer a inclusdo de alunos.

5.2.5.3. Caracteristicas da PPl na perspectiva dos professores de Ciéncias da Natureza da

Classe Comum

Nesse topico, elencamos algumas caracteristicas de uma Pratica Pedagogica Inclusiva
emergidas a partir dos discursos dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum
entrevistados. As caracteristicas foram mencionadas pelos professores da Classe Comum
enquanto descreviam uma PPl no momento da entrevista e foram identificadas por estarem
alinhadas a aspectos do ensino acessivel, equitativo e universal, que busca proporcionar as
condicOes necessarias para contemplar as especificidades de todos os estudantes no processo
de aprendizagem.

Na&o apresentamos a perspectiva dos professores do AEE, pois ndo descreveram uma
PPl em si, apenas enfatizaram alguns aspectos relacionados ao entendimento e
desenvolvimento dessas préaticas, conforme discutido nos tdpicos anteriores. Algumas
caracteristicas apareceram varias vezes em diferentes discursos, e outras apareceram apenas
uma vez. Por ser uma pesquisa é qualitativa, focaremos na apresentacdo, descricdo e discussao
dessas caracteristicas.

Elencamos 15 caracteristicas relacionadas a PPl de Ciéncias da Natureza, que se
referem a acdes docentes combinadas que favorecem o ensino inclusivo, conforme indicado na
Figura 15. Ressaltamos que a PPl ndo precisa contemplar necessariamente todas elas, mas
existem algumas que sdo essenciais para o desenvolvimento de uma PPI, enquanto outras

facilitam o processo de aprendizagem nesse contexto.
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Figura 15 — Caracteristicas da PPI no Ensino de Ciéncias da Natureza

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Figura 15: A figura apresenta um esquema com um ordenamento de caracteristicas
relacionados as Pratica Pedagdgicas Inclusivas, que sdo: alcancatodos, seja diversificada, proporciona
estratégias acessiveis, explora recursos variados, utiliza recursos de acessibilidade, utiliza material
concreto, contempla as especificidades, considera dificuldades, valoriza a interacdo, valoriza
potencialidades, explora contextualizacdo, explora sentidos, explora tecnologia, incentiva a
participacdo, viabilizaa aprendizagem. Fonte: Elaborada pelaautoracom dados da pesquisa. — fim da
descricao.

Na sequéncia apresentada, na Figura 15, as caracteristicas representam acbes dos
docentes que favorecem o ensino inclusivo, que se conectam entre si. A primeira caracteristica
€ mais abrangente, e as seguintes sdo desdobramentos das anteriores. Algumas dessas
caracteristicas, isoladamente, melhoram o Ensino de Ciéncias da Natureza, mas ndo garantem
um ensino inclusivo. Um ideal de PPI deve apresentar todas as caracteristicas, mas a primeira
(alcanga todos)e a tltima (viabiliza a aprendizagem) sdo fundamentais para o desenvolvimento
da PPI, seguidas de combinacdes das outras. Assim, uma Pratica Pedagdgica Inclusiva no
Ensino de Ciéncias da Natureza é aquela que alcanca todos, oferecendo condi¢Ges adequadas

de ensino para viabilizar a aprendizagem dos estudantes.
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Apresentamos cada caracteristica descrita na Figura 15, com as descri¢Ges e 0s trechos

ilustrativos no Quadro 19.

Quadro 19 — Descricdo das caracteristicas da PPl no Ensino de Ciéncias com trechos

Caracteristica

Descrigao

Trecho ilustrativo

Alcanca todos

Promove um ensino que atenda
a todos 0s alunos,
independentemente de suas

diferencas ou dificuldades.

“[...] esta ligado a ideia de uma aula no
sentido de incluir o aluno naquele

contetdo, ndo no sentido de adapta-la”

(Wagner)

Seja diversificada

Utiliza diferentes métodos e
abordagens para atender as
diversas necessidades e estilos

de aprendizagem.

“F diversificar, ndo tem pra onde correr.
E diversificar o madximo possivel”

(Daniel)

Proporciona estratégias de

ensino acessiveis

Oferece procedimentos de
ensino que todos os alunos
podem compreender e aplicar,
independentemente de suas

habilidades.

“Entdo, a prdtica inclusiva pra mim é
vocé adaptar uma atividade, em relacéo
ao contetdo ali que vocé esta
trabalhando, de modo que o estudante
consiga conteudo”

(Daniel)

compreender o

Explora recursos variados

Utiliza diferentes tipos de
materiais e ferramentas para
enriquecer o0 processo de

aprendizagem.

“Entdo é aquela questdo, eu posso trazer
pra todos os estudantes, mas utilizar
recursos que facilite a compreensao para
aquele outro estudante ”

(Daniel)

Utiliza recursos de

acessibilidade

Implementa  materiais e
tecnologias garantem o acesso
ao aprendizado para alunos

com deficiéncia.

“Fu tenho alunos que sdo deficientes
auditivos, entdo a gente deverialevar em
consideracdo esse tipo de dificuldade,
por exemplo, ao exibirum video, tem que

ser videos curtos e com legendas”

(Caleb)

Utiliza material concreto

Adota objetos e exemplos
palpaveis que facilitam a
compreensdo de conceitos

abstratos.

“Ele pegando aquele material ali,
manipulando, acho que seria mais facil”

(Daniel)

Contempla as

especificidades

Reconhece e adapta o0 ensino as

necessidades de cada aluno.

“Uma pratica pedagégica inclusiva ela
leva em consideragdo asdemandas desse

determinado publico”

(Caleb)
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Considera dificuldades

Identifica as barreiras que o0s
alunos podem enfrentar e

propfe maneirasde supera-las.

“Entdo, vocé tem que a cada dia que
passa a ver qual é o empecilho do aluno,
0 que que estd impedindo o aluno de

s

chegar e estudar, de compreender’

(Caio)

Valoriza a interagao

Estimula o dialogo entre
professores e alunos,
promovendo  conhecimento

mutuo e conexdes.

“Eu procuro td mais préximo dos alunos,

isso sim. Conversar, falar, tentar

melhorar a forma com que elesveem, com
que eles entendam a questdo la [..]”

(Marcos)

Valoriza potencialidades

Reconhece e incentiva as
habilidades de cada aluno,
promovendo sua autoestima e

motivagéo.

“[...] buscando assim fazer com que ele
desenvolva as potencialidades dentro do
limite m&ximo dele, mas ao mesmo tempo
ndo sobrecarregar o estudante [..]”

(Daniel)

Explora contextualizacéo

Relaciona o contetdo com
situacBes reais e relevantes
para os alunos, promovendo o

ensino significativo.

“Entdo, ¢ a gente procurar pegar a
vivéncia do aluno em si e comegar a
trazer para a sala de aula, comecar a
trazer pro seu conteudo”

(Caio)

Explora sentidos

Utilize  diferentes sentidos

(visdo, audicdo, tato) no

processo de aprendizagem para

“Entdo, eu sempre tento fazer aulas
diversificadas, ndo s6 voltadas para
visdo, ndo sO pra audicdo, é tentar

multiplicar varias partes do cérebro

Explora tecnologia

facilitar a compreensdo e
. deles”
retencgao.
(Tiago)
“Entdo uma pratica que eu acho hoje até
Integra ferramentas

tecnoldgicas que facilitam a

aprendizagem e tornam o
ensino  mais dindmico e
envolvente.

barata relativamente, é a tecnologia. E
descobrir um mecanismo de usar ja
softwares existentes, passando para esse
aluno um tablet, talvez até um celular”

(Leandro)

Incentiva a participagdo

Promove a participacdo ativa
dos alunos nas atividades,
promovendo um ambiente de

aprendizagem colaborativo.

“Sempre incentivando: Olha, vocé vai
usar isso aqui, se esse vocé terminar, ai
vocé parte para o livro”

(Leandro)

Viabiliza a aprendizagem

Cria condigbes e
oportunidades para que todos
0s alunos possam aprender

efetivamente,

“Bem, uma prdtica inclusiva seria vocé

possibilitar esse mesmo aprendizado
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independentemente de suas | para uma pessoa que tem essa
necessidades. necessidade”
(Rafael)

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descri¢do — Quadro 19: Apresentaum gquadro com as quinze caracteristicas da PP1 organizadas em trés
colunas: caracteristica, descricdo e trecho ilustrativo. Fonte: Elaborado pela autora com dados da
pesquisa. — fim da descrigéo.

Evidenciamos que as caracteristicas identificadas contemplam temas amplamente
discutidos na Educacéo Inclusiva, como:

a) Acessibilidade e inclusdo: Alcanca todos, Proporciona estratégias de ensino

acessiveis, Utiliza recursos de acessibilidade e Viabiliza a aprendizagem.

Essas caracteristicas garantem que o ensino seja acessivel e inclusivo, permitindo que
todos os alunos participem do processo de aprendizagem de maneira equitativa, o que condiz
com a concepcao de Educacdo Inclusiva (Brasil, 1988; 1996; 2008; 2011; ONU; 1948; 2015;
UNESCO, 1990; 2008)

b) Diversificacdo de métodos e materiais: Seja diversificado, Explora recursos

variados e Utiliza material concreto.

Essas caracteristicas destacam a importancia de usar uma variedade de métodos e
recursos para atender as diversas necessidades dos alunos, tornando a aprendizagem mais
envolvente e eficaz, perspectiva que estd alinhada aos principios do DUA (CAST, 2018;
Zerbato; Mendes, 2018).

c) Interacdo e colaboracdo: Valoriza a interacdo e Incentivo a participacéo.

Essas caracteristicas enfatizam a importancia da interacdo entre alunos e professores
(Duarte, 2016), criando um ambiente de aprendizagem colaborativo que fortalece as relagdes
sociais e a troca de experiéncias (Brasil, 2008; 2011, Distrito Federal, 2010; Vigotski, 1995,
2009; 2021).

d) Consideracdo das necessidades individuais: Contempla as especificidades,

Considerar dificuldades e Valoriza potencialidades.

Essas caracteristicas abordam a necessidade de considerar e atender as particularidades
de cada estudante no ensino, promovendo um ambiente que valoriza tanto as dificuldades
quanto as potencialidades (Brasil, 2008; 2011; Distrito Federal, 2010).

e) Contextualizagdo e estimulagcdo sensorial: Explora contextualizagdo, Explora

sentidos e Explora tecnologia.
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Essas caracteristicas focam na importancia de tornar o aprendizado relevante e
significativo, utilizando abordagens que envolvem diferentes sentidos e tecnologias para
melhorar a experiéncia educativa (Brasil, 1997; 2017b; Sasseron, 2011; Vigotski, 1995; 2021).

5.2.5.4. Dificuldades da PPl na perspectiva dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe

Comum e do AEE

Neste topico, apresentamos a discurssOes relacionadas as barreiras existentes no
desenvolvimento da PPI, evidenciadas nos discursos dos professores de Ciéncias da Classe

Comum e do AEE, que estdo resumidas no Quadro 20.

Quadro 20 — Resumo das dificuldades no desenvolvimento da PPI na percepg¢ao do docente
Dificuldades no desenvolvimento de PPI no Ensino de Ciéncias da Natureza

Professores de Ciéncias da Natureza da | Professores de Ciéncias da Natureza do

Classe Comum

AEE

Problemas no ensino
LimitagOes na infraestrutura
Inadequacéo organizacional

Dificuldades no atendimento das

Estratégias e recursos
Responsabilidade da inclusao
Lacuna na formacdo e no apoio

institucional.

especificidades
» Sobrecarga do docente

» Suporte Inadequado

* Lacuna na formagéo

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Quadro 20: Apresenta o resumo das dificuldades no desenvolvimento da PPI no Ensino de
Ciéncias da Natureza organizado em duas colunas. Os professores da Classe Comum apontam
dificuldades em sete aspectos e os professores do AEE destacam dificuldades em tres aspectos. Fonte:
Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descricéo.

De acordo com a percepcdo dos professores de Ciéncias da Natureza da Classe
Comum, as dificuldades encontradas no desenvolvimento de PPI, no Quadro 20, sdo: a)
problemas no ensino, b) limitagdes na infraestrutura, c) inadequacdo organizacional, d)
dificuldades no atendimento das especificidades, e) sobrecarga do docente, f) suporte
Inadequado e g) lacuna na formacao.

a) Problemas no ensino:

A educacdo brasileira enfrenta diversos problemas que impactam diretamente a pratica
pedagogica do docente. Nesse sentido, Caleb explica: “Porque no Brasil quando se pensou em

inclusdo parecia-se que os outros problemas estavam resolvidos né, que os outros alunos
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estavam sendo atendidos, e nos temos muitos e muitos problemas no ensino de ciéncias e
passou-se a ser uma preocupa¢do a mais” (Caleb). Essa afirmacdo é uma critica a
implementacdo das politicas educacionais (Brasil, 2010b; 2018; 2024a; 2024b) que constituem
a Educacgdo Inclusiva (Brasil, 2008), por minimizarem ou desconsiderarem 0s problemas
existentes. Essa desconexdo darealidade gera grandes desafios para os docentes no processo de
incluséo dos estudantes.

b) Limitac6es na infraestrutura:

Os sistemas de ensino (Distrito Federal, 2019) apresentam inadequacdes na
infraestrutura que afetam a atuacdo do docente, como explica Wagner: “Tudo passa também,
por dinheiro, né? Investir € meio complicado. Quando eu posso investir, eu invisto, né. Quando
eu ndo posso, ndo da” (Wagner). Percebemos que a auséncia de investimentos financeiros nas
instituicbes de ensino, dificulta a pratica docente (Franco, 2015; 2016) baseada em
diversificacdo de estratégias e recursos (CAST, 2018; Sebastian-Heredero, 2020), podendo
limitar a atuacdo pedagdgica inclusiva.

c) Inadequacdo organizacional:

Os sistemas de ensino (Brasil, 2017a) se ajustaram para se alinharem a BNCC (Brasil,
2017b), conforme afirma Wagner: “Muitos deles estdo readequando as suas aulas,
especialmente os da area de exatas, porque o seu tempo, o tempo de conteudo, é menor, né”
(Wagner). Esse relato ressalta o impacto da nova organizagdo educacional (Brasil, 2017b;
Distrito Federal, 2020) na atuacdo docente. Indica uma tentativa de adaptacdo dos metodos a
limitagdo proveniente dessas mudancas. Percebemos que esse contexto pode trazer
consequéncias negativas, como a reducdo da qualidade no ensino e o comprometimento da
inclus&o.

d) Dificuldades no atendimento das especificidades:

No contexto da Educacéo Inclusiva, os docentes enfrentam dificuldades para atender
os estudantes publico-alvo do AEE, conforme explica Caleb: “Na relacdo pedagdgica,
infelizmente, eu acho que eu deixo a desejar, porque eu ndo tenho eles como um foco né”
(Caleb). Esse relato demonstra uma atuacdo pedagogica limitada com esses alunos, pois suas
necessidades ndo sdo contempladas na pratica docente (Franco, 2015). Essa percepcédo critica
daincluséo social evidencia uma frustracdo e supde barreiras que dificultam uma a efetividade
da inclus&o.

Os docentes sdo desafiados quando enfrentam vérias especificidades no contexto
pedagogico, como esclarece Tiago: “Eu tive uma dificuldade nesse ano porque na minha turma

tinha um aluno que ele era cego e tinha uns cinco alunos que eram deficientes auditivos”
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(Tiago). Essa situacdo evidencia a necessidade de adaptacdes especificas (Brasil, 2002b) para
cadatipo de deficiéncia, demonstrando a importancia da capacitacdo docente, dos recursos e do
suporte de especialistas (Distrito Federal, 2019; Brasil 2011) na promogéo da inclusdo desses
estudantes. Compreendemos que a abordagem do DUA contribui significativamente para a
inclusdo do aluno nesse cenario (Prais, 2020).

Alguns estudantes apresentam comportamentos especificos que comprometem as
acOes pedagogicas em sala de aula, como comenta Juliana: “Devido a deficiéncia dele, muitas
das vezes, ele ndo para em sala, ele tem 0 acompanhamento com uma pessoa ai ele ndo fica na
sala, ai o cuidado vai traz de volta, ai a gente vai tentando” (Juliana). Esse cenério ilustra a
necessidade de flexibilizacdo nas abordagens e estratégias pedagdgicas (Brasil, 2001b), que se
ajustam as caracteristicas do estudante. E fundamental o apoio do AEE ao professor da Classe
Comum na proposicdo de adequacdes que promovam a aprendizagem do aluno (Distrito
Federal, 2010; 2019). Podem solicitar o estudo de caso a regional de ensino (Distrito Federal,
2019; 2022), para buscar os melhores encaminhamentos para o estudante.

e) Sobrecarga do docente

Os docentes se envolvem com diversas demandas no contexto educativo que fogem a
sua competéncia, como explica Caleb: “ Eu acho que a gente tenta resolver muitos problemas
que estdo além da nossa capacidade” (Caleb). Essa fala demonstra a necessidade de um suporte
pedagdgico e administrativo (Distrito Federal, 2019), permitindo que os docentestenham tempo
para planejar aulas que atendam as necessidades da turma.

f) Suporte inadequado

Muitos professores sentem a falta de direcionamento para atender as necessidades dos
estudantes, como comenta Ricardo: “Vocé sabe que o aluno tem algumas deficiéncias, mas o
grau de comprometimento e como vocé vai fazer a didatica para atingir ele ndo é bem passado
ndo, vocé tem que sair desenvolvendo alguma coisa, né” (Ricardo). Nesse trecho evidencia-se
a necessidade de orientacdo e acompanhamento do AEE (Brasil, 2011; Distrito Federal, 2010;
2019), proporcionando um ponto de partida no planejamento das a¢fes pedagdgicas que
favorecem a incluséo.

g) Lacunas na capacitacao

Os docentesdaClasse Comum carecem de formacdo para atuar na Educacéo Inclusiva,
como assinala Cristiano: “Ndo tenho o menor medo de falar isso, porque realmente eu ndo fui
preparado, e ndo estou preparado para isso” (Cristiano). Essa declaracdo evidencia a
insuficiéncia de pressupostos tedricos e praticos para flexibilizar (Brasil, 2001b) as estratégias

e recursos junto aos estudantes da Educacdo Especial, que dificultam o desenvolvimento de
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Préaticas Pedagogicas Inclusivas no Ensino de Ciéncias. Portanto, a capacitacdo do docente é
fundamental para enfrentar os desafios do ambiente educacional inclusivo.

As dificuldades enfrentadas pelos professores no desenvolvimento de Prética
Pedagogica Inclusivas no Ensino de Ciéncias apontam para um cenério complexo. Entre as
principais barreiras observadas estdo a falta de infraestrutura, a sobrecarga do docente, a
insuficiéncia de suporte especializado e a auséncia de formacdo especifica para a Educacéo
Inclusiva. Apesar dos avangos nas politicas de inclusdo no Brasil, ainda ha lacunas
significativas entre os planos educacionais (Brasil, 1994; 2006; 2007a; 2007b; 2014; 2020a) e
a sua implementacdo (Brasil, 2007c; 2010a, 2012a; 2014; 2020b).

Ja os professores de Ciéncias daNatureza do AEE ressaltam algumas dificuldades para
o desenvolvimento da PPI, que foram organizadas em trés blocos, conforme indicado no
Quadro 20: a) estratégias e recursos, b) responsabilidade dainclusdo e c) lacuna na formacédo e
no suporte institucional.

a) Estratégias e recursos

No atendimento das necessidades especificas dos estudantes surgem as adaptacdes de
estratégias de ensino e recursos materiais (Distrito Federal, 2010; 2019). Muitas vezes, 0s
docentes optam por estratégias inadequadas as especificidades dos estudantes, como
exemplifica Alice: “Fazer ditado, o aluno surdo ndo escuta como € que ele vai escrever no
caderno o que o professor esta ditando o contedo ™ (Alice). Assim como o0s estudantes com
deficiéncia visual, que precisam de materiais concretos, muitos tém apenas aulas expositivas,
como relata Heitor: “A maioria dos alunos que vem aqui, eles falam isso, eles falam que fica s6
escutando o professor, a maioria fala” (Heitor). Por isso, as escolhas das abordagens,
estratégias e recursos sdo fundamentais para o ensino inclusivo.

No entanto, a escassez de materiais didaticos no ambiente educacional é uma das
barreiras que o professor enfrenta para oferecer um ensino diversificado em estratégias e
recursos (Zerbato; Mendes, 2018), como esclarece Eduardo: “Infelizmente, um problema na
nossa secretaria de educacgao é esse, as vezes, ndo tem um material para trabalhar em sala de
aula”’(Eduardo), mostrando que a utilizagdo dos recursos ndo depende apenas do engajamento
docente, mas da infraestrutura e recursos disponiveis.

b) Responsabilizacdo pela incluséo

O estudante publico-alvo da educacao especial integra a comunidade escolar, e todos
os envolvidos no processo educativo sdo responsaveis por sua aprendizagem. No entanto,
muitos docentes carecem desse reconhecimento, como esclarece Alice: “N&o aceita, ndo vé o

aluno como seu e diz que é dos professores intérpretes e nosso da sala de recursos. Nao € isso,
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é de todos ” (Alice). A inclusdo desse aluno envolve o atendimento de suas necessidades, como
explica Carla: “Eles sdo alunos da escola que tem suas dificuldades, que tem seu tempo de
aprendizado, né, tem suas caréncias” (Carla). Para desenvolver uma PPI, o docente deve se
comprometer com os alunos e com o ensino inclusivo (Distrito Federal, 2019).

c) Lacuna naformacéo e no apoio institucional

Muitos docentes enfrentam dificuldades para tornarem suas praticas pedagogicas
inclusivas, que poderiam ser minimizadas com formagdo continuada nessa area, conforme
sugere Ellen: “Eu acho que se tivesse mesmo um curso voltado, né, pra essa pratica inclusiva
em sala de aula, para todos os professores, eu acho que poderia ter bons resultados” (Ellen).
A auséncia de profissionais itinerantes no AEE pode prejudicar o suporte a atuacdo docente,
principalmente se o professor do AEE ndo assumir essa funcdo, como explica Heitor: “A gente
acaba fazendo a entrega porgue a gente ndo tem professor itinerante. Entéo, se o aluno precisa
daquele material para aquela semana, para semana seguinte, de uma prova, de um estudo
dirigido, ndo tem como a gente fazer e ndo entregar, né?”’ (Heitor). Esse relato mostra que essa
lacuna pode inviabilizar atividades pedagdgicas dos professores da Classe Comum, além de
sobrecarregar o professor do AEE, que precisard interromper sua atuacdo para prestar esse
atendimento as outras escolas.

Percebemos que a maioria das barreiras a Préatica Pedagogica Inclusiva na area de
Ciéncias esté relacionada a fatores que impactam a atuacdo pedagodgica, como formacédo
continuada, recursos e suporte especializado. Entendemos que é mais facil se comprometer com
a inclusdo quando se tem todas as condigdes favoraveis para realizé-la. Portanto, devemos
continuar exigindo melhores condicGes de ensino, enguanto nos esforcamos para criar um

ambiente educacional equitativo e inclusivo.

5.3. As Préticas Pedagdgicas Inclusivas na concep¢ao docente compartilnadas pelos

professores de Ciéncias da Natureza da Classe Comum entrevistados

Nesse tdpico, apresentamos, e discutimos os resultados da segunda etapa da pesquisa,
que analisou as descricbes das Praticas Pedagégicas Inclusivas na concepcdo docente
compartilhadas pelos professores de Ciéncias da Classe Comum do Ensino Médio
entrevistados, por meio do preenchimento de um formulario on-line do Google Forms
(Apéndice F), disponivel no link https:/forms.gle/cmVVdnJO9EALPZygn69.

170


https://forms.gle/cmVdnJ9EALPZygn69

Figura 16 — Esquema com o quantitativo de PPIs de Ciéncias da Natureza compartilhadas pelos entrevistados
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Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Figura 16 — A imagem apresenta um esquema que mostra o quantitativo de PPIs
compartilhadospelosentrevistados. O diagrama indica 11 PPIs compartilhados, divididos entrea Escola
Fluxo (1 PPI) e a Escola Conexdo (10 PPIs), distribuidos nas disciplinas de Quimica, Biologia e Fisica.
Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa. — fim da descrigao.

Os 15 professores de Ciéncias da Classe Comum entrevistados foram convidados para
compartilhar alguma préatica pedagogica planejada e/ou desenvolvida de Ciéncias da Natureza
que considerassem inclusiva. Foram compartilhados 11 formularios com a descri¢do de praticas
pedagdgicas consideradas inclusivas pelos docentes, conforme indicado na Figura 16, que
foram elencadas no Quadro 11 na contextualizacdo da pesquisa.

Da Escola Fluxo (primeira escola visitada) foi compartilhada uma PPI de Quimica e
da Escola Conexdo (segunda escola visitada) foram compartilhadas dez PPIs, quatro de
Biologia, quatro de Fisica e duas de Quimica, como descrito na Figura 16. Ressaltamos que,
dos 15 professores entrevistados, apenas trés ndo compartilhnaram o formulario com a descricdo
daPPI, sendo um de Quimica, um de Fisica e um de Biologia da Escola Fluxo da Escola Fluxo
e um de Quimica da Escola Conexao.

Da analise das PPIs compartilhadas pelos 11 professores de Ciéncias da Natureza da
Classe Comum entrevistados emergiram duas categorias: |. Caracterizacdo das PPIs
compartilhadas pelos professores entrevistados e 11. Analise das PPIs compartilhadas a luz do

DUA, conforme indicado na Figura 17.
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Figura 17 — Categorizacdo das PPIs compartilhadas pelos professores de Ciéncias da Classe Comum
i
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Descrigdo — Figura17 — A imagem exibe a categorizacdo das PPIs compartilhados pelos professores de
Ciéncias da Classe Comum. O esquema organizaas informacgdes em dois blocos: caracterizacdo dos
PPIs e analise dos PPIs a luz do DUA. Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa. — fim da
descricdo.

5.3.1. Caracterizagdo das PPIs compartilnadas pelos professores entrevistados

Nessa categoria, apresentamos e discutimos os dados dos 11 formularios de PPIs
compartilhados pelos professores daClasse Comum entrevistados. No Quadro 21, descrevemos
resumidamente alguns aspectos evidenciados na andlise desses formularios, destacando a
quantidade de professores entre parénteses em alguns momentos. Lembrando as PPIs poderiam

ser planejadas e/ou desenvolvidas por esses professores.

Quadro 21 — Resumo com a descricdo de aspectos evidenciados nas PPIs compartilhadas

Aspectos das PPIs Descricéo dos aspectos das PPIs
Status Todas as atividades foram desenvolvidas
Abrangéncia A maioria foi realizada com toda turma, exceto duas que

foram direcionadas para casos especificos.
Estratégias Aula expositiva (1)
Atividade avaliativa (1)
Atividade de pesquisa (2)
Atividade experimental (7)
Local Sala de aula (5)
Sala de recursos (2)
Sala de aula/Sala de recursos (1)
Laboratério (2)
Fora da escola (1)

Seérie Contemplaram 1°, 2°, 3° ano do Ensino Médio.
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Turmas inclusivas Maioria mencionou a presenca de alunos publico-alvo do

AEE, exceto um docente que desconhecia.

Colaboragdo do AEE A maioria teve colaboragdo do AEE, exceto duas praticas.
Professore que indicaram éxito na Né&o (1)
atividade Sim (7)

Nao informou (3)
Professores que consideram Todos consideraram a pratica compartilhada inclusiva porque:
inclusiva e Teve adaptacdes (2)
e Teve participagéo (2)
e Todos podiam realizar (5)
e Teve interacdo (1)
e Teve compreenséo (1)
Professores que fariam mudancas Né&o (7)
Sim (2)
N&o pensou (2)
Potencialidades da PPI Criatividade
Desenvolve habilidades
Desperta interesse
Envolvimento
Incluséo
Interativa
Protagonismo
Socializagéo
Fragilidades da PPI Alunos escoram nos outros
Aula exaustiva
Auséncia de recursos
Conversdo para Braille
N&o realizar na sala
Necessidade de auxilio
Preguica dos alunos
Pré-requisitos
Requer Tempo
Requer paciéncia
Turma cheia
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Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Quadro 21: Apresenta aspectos observados aas PPIs compartilhadas e descricdo dos
aspectos das PPIs organizados emduscolunas. Os aspectosforam: status,abrangéncia, estratégias, local,
série, turmas inclusivas, colaboracdo do AEE, professores que indicaram éxito na atividade, professores
que consideram inclusiva, professores que fariam mudangas, Potencialidades, Fragilidades. Fonte:
Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descricéo.

Da analise das Préaticas Pedagogicas Inclusivas na concepcdo dos professores de
Ciéncias daNatureza daClasse Comum entrevistados que foram compartilhadas, caracterizadas

no Quadro 21, destacamos cinco pontos relevantes apresentados no esquema da Figura 18.

Figura 18 — Pontos relevantes sobre as PPIs compartilhadas
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Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

Descricdo — Figura 18 — A imagem apresenta 0s pontos relevantes sobre as PPIs compartilhadas,
organizados em forma de lista. Os itens destacados incluem: 1) Asestratégias utilizadas nas PPIs; 2) Os
motivos de serem inclusivas; 3) As potencialidades das PPls; 4) As fragilidades das PPIs; e 5) O
desenvolvimento das PPIs. Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa. — fim descrigéo.

1) As estratégias utilizadas nas PPIs

Conforme indicado no Quadro 21, os professores de Ciéncias da Natureza da Classe
Comum gue compartilharam as praticas utilizaram as seguintes estratégias de ensino: uma aula
expositiva, uma atividade avaliativa, duas atividades de pesquisa e sete atividades
experimentais. Observamos que a atividade experimental foi a mais mencionada, enquanto a
aula expositiva foi a menos utilizada, sendo desenvolvida por um professor da Classe Comum
para um grupo especifico na sala de recursos, conforme explica Ricardo: “Fiz aulas adaptadas
em sala de recursos” (Ricardo). Nessa préatica, o professor ofereceu recursos de acessibilidade
para promover o acesso do estudante acesse ao conteldo, o que contempla os principios da
equidade. No entanto, ndo garantiu a participacdo desse grupo junto a aula desenvolvida na
turma, diverge dos principios da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008; UNESCO, 1990), que
apresenta a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva (Brasil, 1988; 1996; 2008; 2011).
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A atividade avaliativa descrita se refere a uma prova adaptada em Braille (Brasil,
2002b) pelos professores do AEE, realizada na sala de recursos e destinada a um estudante
cego, conforme esclarece Marcos: “Permitiu ao aluno com deficiéncia visual fazer a prova”
(Marcos). Essa pratica estd em consonancia com os principios da acessibilidade e equidade,
criando as condigcdes necessarias a aprendizagem. Portanto, em ambos 0s casos descritos
entendemos considerada Pratica Pedagdgica Acessivel, pois garante o acesso do estudante ao
conhecimento, mas ndo a universalidade no ensino. De acordo com as normativas (Brasil, 1988;
1996; 2011; Distrito Federal, 2010; 2018), o atendimento na sala de recursos deve acontecer no
contraturno, e os alunos ndo devem ficar na sala de recursos durante as aulas.

Dois professores descreveram uma atividade de pesquisa que envolvia videos na
plataforma YouTube. Uma delas foi mais estruturada que a outra. A atividade mais estruturada
foirealizada na sala deaula para todos (Mantoan; Lanuti, 2022), aproximando-se daperspectiva
investigativa (Clement; Custodio; Filho, 2015; Sasseron, 2013). Explorou as ideias prévias
(Leontiev, 1978) de conceitos, passou pela analise de videos e finalizou com a elaboragdo de
conceitos cientificos, para: “restabelecer os conceitos preconcebidos usando a ciéncia do
cotidiano” (Bruno). A outra atividade foi desenvolvida em grupo, ocorreu tanto sala de aula
como na sala de recursos, envolvendo uma pesquisa de videos sobre os conceitos estudados e
a explicagdo do que foi compreendido, com a: “busca de videos em que os alunos
desenvolveriam aulas para explicar o assunto” (Vitor).

Em ambas as situacdes, os docentes buscam a inclusdo dos estudantes do publico-alvo
da Educacdo Especial, mas a primeira parece ter propiciado as condigdes (Brasil, 2009; 2011)
para que as atividades fossem realizadas para toda a turma, oferecendo equidade e
universalidade. Enquanto a segunda apresentou a equidade ao proporcionar condicoes de acesso
a um grupo com necessidade especifica fora do momento da aula.

As atividades experimentais sdo essenciais no Ensino de Ciéncias, pois permitem que
os alunos explorem conceitos cientificos por meio de investigacbes praticas e diretas. Elas
podem ser realizadas dediversas formas e com diferentesabordagens, promovendo a interagéo,
a curiosidade, a criatividade e a aprendizagem significativa. Nas PPIs compartilhadas,
apresentaram trés abordagens diferentes, sendo trés sobre modelagem, duas explorando a
investigacdo e uma fundamentada na demonstracao.

Evidenciamos que as trés atividades experimentais sobre modelagem, se fundamentam
em representacGes simplificadas de fenémenos da natureza complexos. Evidenciamos que uma
apresentou equidade, universalidade e aprendizagem ativo, e duas contemplaram a equidade e

universalidade. Destacamos que essas praticas:
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a) permitem que os alunos representem os conceitos cientificos de forma visual e tatil,
facilitando a compreensdo, comenta Cristiano: “Melhora a aprendizagem ™ (Cristiano);

b) sdo organizadas em grupos , promovendo a colaboracdo e socializacdo entre 0s
alunos, como relata Cristiano: “A atividade foi em grupo ” (Cristiano);

c) buscam atender as necessidades de todos os estudantes, inclusive aqueles com
deficiéncias (Ferro; Caixeta; 2018), conforme explica Rafael: “Os alunos deveriam construir
um modelo didatico para uma feira de ciéncias hipotética, onde tal objeto de exposicdo seria
apresentado a diversos publicos, incluindo pessoas com necessidades especiais ” (Rafael);

d) tém o objetivo de melhorar a compreensdo sobre conceitos cientificos complexos,
utilizando metodologias que facilitam a visualizacdo, como esclarece Tiago: “Além do mais,
ao tornar visual e ludica dos sistemas do corpo humana, ficaria mais facil o entendimento dos
estudantes ao visualizar o funcionamento do corpo por um mecanismo semelhante fora do
corpo” (Tiago);

e) incentivam o uso de diferentes sentidos na aprendizagem, tornando o ensino mais
acessivel e menos abstrato, como ressalta Rafael “Deste modo, pensei em trabalhar inumeras
questdes com os alunos, desde a construcdo do modelo, até mesmo que eles pensassem na
acessibilidade deste material para um publico diverso” (Rafael).

Ressaltamos que as trés atividades experimentais investigativas se fundamentam na
problematizacdo (Zoémpero; Laburd, 2011) e na discussao, permitindo que os estudantes tenham
uma participacdo mais ativa na construcdo do conhecimento (Clement; Custédio; Filho, 2015).
Dessas praticas, uma alinha-se aos principios da equidade, universalidade e aprendizagem ativa,
e duas contemplam a equidade e universalidade. Destacamos que essas praticas:

a) incentivam a investigagao, permitindo o questionamento de situagdes, como afirma
Wagner: “questionar os alunos o que havia dentro da caixa” (Wagner);

b) despertam o interesse e a curiosidade dosalunos, promovendo o engajamento, como
esclarece Juliana: “houve a participacdo e interesse de todos” (Juliana) e ressalta Wagner:
“coloca o estudante como protagonista do processo de ensino-aprendizagem, ao passo que as
atividades desenvolvidas buscaram estar de acordo com as potencialidades dos estudantes”
(Wagner);

C) utilizam materiais visuais e experimentos para facilitar a compreensao de conceitos
abstratos, conforme esclarece Daniel: “a atividade € focada em imagens e analise. Percebemos
que uma abordagem foi mais interdisciplinar, proporcionando a participacdo de todos os
alunos; a outra teve um foco mais conceitual, utilizando adequacdes especificas para

contemplar todos” (Daniel);
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d) possibilitam a utilizacdo de vérios sentidos, como explica Wagner: “na hora da
pratica, ndo houve a necessidade do uso do sentido da visdo, facilitando o trabalho com o
aluno com necessidade visual”(Wagner), evidenciando ser uma abordagem inclusiva e
acessivel a todos.

A prética experimental demonstrativa busca ilustrar conceitos estudados, uma situagédo
em que o aluno adota uma postura mais passiva, limitando-se a observar a realizacdo do
experimento e a responder as perguntas predefinidas de um roteiro. Embora recorra a
observacdo e analise, a atividade ndo estimula a resolucdo de situagdes-problema, como ocorre
nas abordagens investigativas (Clement; Custodio; Filho, 2015; Zdmpero; Labura, 2011).

A atividade experimental demonstrativa compartilhnada contemplou a equidade e
universalidade, proporcionando recursos e adaptacdes para garantir o0 acesso de alguns
estudantes, beneficiando a participacdo dos estudantes com e sem deficiéncias, como explica
Celso.: “Embora tenha sido uma aula que entendo ter sido aproveitada por todos, pois vi que
se empolgaram com as demonstracfes experimentais, a quantidade de recursos utilizados foi
pensada para que os alunos surdos pudessem compreender os fenomenos” (Celso).

2) Os motivos de serem inclusivas

Os docentes compartilnaram préaticas pedagdgicas que consideraram inclusivas por
diferentes razdes, relacionadas no Quadro 21, as quais estdo alinhadas com as percepg¢des da
PPI evidenciadas nas entrevistas e discutidas nos topicos anteriores. A maioria considera que
essas praticas sao inclusivas porgue todosos estudantespodem realizar as atividades propostas,
conforme explica Celso: “ considerei inclusiva porque foi uma aula que entendo ter atendido
a todos, todos se envolveram na atividade” (Celso), 0 que condiz com alguns principios do
DUA (Zerbato; Mendes, 2018), que valoriza um ensino equitativo, universal e ativo.

Outros entendem que as préaticas foram consideradas inclusivas porque o estudante
recebe adaptacdes especificas para suas necessidades (Brasil, 2001b; 2009), conforme explica
Bruno: “contemplou o processo de adaptacdo segundo os especialistas na unidade de ensino”
(Bruno), participa das aulas, como comenta Ricardo: “os alunos participaram de verdade”
(Ricardo), realiza as atividades, como esclarece Juliana: “foi inclusiva porque houve
participagdo e interesse de todos os alunos da turma” (Juliana), interage com os colegas como
afirma Vitor: “porque existe interagao” (Vitor), e compreende o conteudo, conforme pontua
Cristiano: “melhorou a compreensdo dos alunos” (Cristiano). Esses aspectos estdo em
consonéncia com os principios da Educacdo Inclusiva (Brasil, 1988; 1996; 2008), no entanto,
isolados ndo garantem necessariamente a inclusdo do aluno, mas favorecem o processo de

aprendizagem dos estudantes.
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3) As potencialidades das PPIs

Algumas potencialidades que foram relatadas pelos professores estdo descritas no
Quadro 21 e incluem:

a) empoderamento, como afirma Tiago: “estudante como protagonista, a escola tera
modelos didaticos para utilizar no futuro e facilita a visualiza¢do de conteudos abstratos”
(Tiago), que promove a participagdo ativa estimulando a autonomia e protagonismo do
estudante;

b) inclusdo (Mantoan, 2015), como explica Wagner: “proporciona inclusdo”
(Wagner), que favorece o acolhimento e o ensino com equidade, conforme comenta Daniel:
“desse modo os estudante nao foram segregados, pois realizaram a mesma pratica que 0s
demais, e tiveram suas necessidades atendidas” (Daniel) e 0 desenvolvimento de habilidades
sociais (Martins; Rabatini, 2011) por meio da socializacdo, como pontua Rafael: “[...] além, é
claro de trabalhar a socializagdo dos estudantes que devem trabalhar em grupo, a pesquisa do
modelo, a decisdo de como representar as células” (Rafael),

c) engajamento, conforme esclarece Daniel: “por ser atividade experimental,
naturalmente desperta maior interesse do que simplesmente abordagens conceituais através de
uma aula expositiva” (Daniel), por promover estratégias interativas, dindmicas e cativantes,
como afirma Celso: “os alunos ficam muito curiosos com cada demonstracdo, sobretudo com
o holograma por meio dos espelhos parabdlicos ” (Celso), que despertam interesse e aumentam
a motivacao;

d) desenvolvimento, como explica Rafael: “penso que o trabalho manual envolve
habilidades interessantes a serem desenvolvidas, alem é claro de trabalhar a criacdo”
(Rafael), que estimula a criatividade, possibilitando novas ideias (Leontiev, 1978) e
aprimoramento de habilidades especificas para a resolucdo de problemas.

4) As fragilidades das PPls

As fragilidades encontradas pelos professores nas PPIs compartilhadas, conforme
indicado no Quadro 21, envolvem diversos fatores:

a) no comportamento, destacam-se a dependéncia dos alunos em relacdo aos colegas,
como afirma Rafael: “claramente alguns alunos fazem toda a parte e outros alunos acabam
‘participando’ e ganhando a nota mesmo sem nenhum envolvimento” (Rafael) e a falta de
motivacdo, conforme explica Vitor: “qualquer pratica fica fragilizada devido a preguica dos
alunos” (Vitor);

b) na estrutura organizacional, a carga horaria menor da disciplina demanda a

realizacdo das atividades fora do contexto escolar, conforme explica Rafael: “Essa atividade
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poderia ser feita em sala de aula. Entretanto, no novo ensino médio as aulas de biologia foram
reduzidas pela metade, tornando impossivel trabalhar essas atividades em sala” (Rafael), a
organizacdo dessa pratica demanda esforco fisico, como relata Celso: “além disso, é uma aula
muito exaustiva, pois acabamos falando por muito, muito tempo ”(Celso) e 0 excesso de alunos
dificulta o atendimento das necessidades individuais, conforme comenta: “a turma muito
cheia” (Juliana);

c) na acessibilidade, ha a necessidade derecursos, como relata Celso: “uma fragilidade
¢ a falta de recursos para esse tipo de aula” (Celso) , suporte e adaptacOes especificas (Brasil,
2011; Distrito Federal, 2010), conforme comenta Marcos: “dificuldade na conversao para o
Braille” (Marcos),

d) no ensino, é essencial que os alunos possuam conhecimentos prévios para
compreender novos conceitos (Martins, 2013), explica Daniel: “para uma compreensdo
aprofundada do contetdo, ha a necessidade de pré-requisitos que, por exigirem certo grau de
abstragdo, ndo sdo tdo faceis de serem trabalhados com os estudantes atendidos” (Daniel),
além de atividades que demandam mais tempo e exigem paciéncia por parte dos professores
durante o processo deensino-aprendizagem, comenta Celso: “requer muito tempo e paciéncia”
(Celso).

5) O desenvolvimento das PPIs

Em relagdo ao desenvolvimento das praticas pedagdgicas, evidenciamos dois aspectos
que facilitaram esse processo:

a) o didlogo entre o professor do AEE e o professor daClasse Comum, como esclarece
Daniel: “um fator que facilita o processo de ensino-aprendizagem, tanto para o professor
quanto para o estudante, é a presenca da Sala de Recursos sempre dialogando com o professor
e do monitor oferecendo o suporte necessario ao estudante” (Daniel), demonstrando a
importéncia do apoio e da colaboracéo (Brasil, 2011; Distrito Federal, 2010).

b) a valorizacdo dos conhecimentos prévios sobre o cotidiano, como pontua Juliana:
“éimportante que elas considerem os conhecimentos dos estudantes e que associe ao cotidiano
dos mesmos para tornar a aprendizagem efetiva” (Juliana), ressalta-se a importancia da
contextualizacdo (Brasil, 1997; 2017b) para melhorar a compreensdo dos conceitos cientificos.

Esses aspectos sdo essenciais para a inclusdo do publico-alvo da Educacdo Especial
(Brasil, 2008) no Ensino de Ciéncias, porque indicam que os momentos de reflexéo e discusséo
entre os docentes, assim como um ensino mais significativo, promovem a incluséo desses

estudantes.
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Evidenciamos trés desafios enfrentados pelos docentes no desenvolvimento das PPIs,
gue afetam tanto o planejamento, como o atendimento adequado as necessidades dos estudantes
no contexto da incluséo:

a) a falta de preparo, como explica Tiago: “N&o tive treinamento inclusivo na
graduacdo, entdo tenho dificuldade de promover praticas inclusiva” (Tiago), ressaltando que
a auséncia de formacdo inicial e continuada sobre inclusdo escolar pode limitar a atuacdo
docente;

b) a falta de tempo do docente, conforme comenta Bruno: “N&o é nos ofertados
treinamentos e nem tempo para dedica¢do mais criteriosa desta pratica” (Bruno), indicando a
dificuldade de ajustar as obrigacGes a carga horaria de trabalho para investir no planejamento
de uma PPI;

c) adiversidadede necessidades, como esclarece Celso: “A maior dificuldade pra mim
é a pluralidade que existe entre os estudantes com deficiéncia e transtornos, pois cada aluno
tem suas particularidades e pode ser dificilimo encontrar uma estratégia que atenda a todos
ou a maioria deles” (Celso), mostrando que, devido as diferentes demandas, as abordagens
pedagogicas precisam ser diversificadas, pois aumentam as possibilidades de contemplar as
especificidades. Entendemos que essa barreira pode ser minimizada com a oferta de um ensino
equitativo e universal (CAST, 2018).

5.3.2. Analise das PPIs compartilhadas a luz do DUA

Nessa categoria analisamos as 11 praticas pedagogicas compartilhadas a luz do DUA,
comparando as préticas descritas pelos professores com os principios do DUA, que foram
escolhidos como parametros, pois um ambiente educativo fundamentado nesses principios
promove praticas pedagogicas diversificadas e inclusivas.

Destacamos que o DUA é uma abordagem de ensino fundamentada trés principios,
que abrangem diferentes areas do conhecimento: I. Varios meios de engajamento, relacionados
as Redes Afetivas; I1. Varios meios de Representacao, referentes as Redes de Reconhecimento;
e I11. Varios meios de Acdo e Expressdo, associados as Redes de Estratégias. Cada principio
possui diretrizes, que se desdobram em varios pontos de verificacdo, conforme indicado no
Quadro 22.

Quadro 22 — Principios do DUA para parametros da analise das praticas pedagégicas compartilhados
Principios do DUA Diretrizes do DUA Pontos de verificagéo

Fornece varios meios Fornece opcdes para Otimizar a escolha individual e a autonomia

de Engajamento Capturar o interesse | Otimizar relevancia, valor e autenticidade
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Minimizar ameacas e distracdes

Fornece opcdes para
Sustentacéo do esforco e

Persisténcia

Aumentar a relevancia de metas e objetivos
Variar demandas e recursos para otimizar o
desafio

Promover a colaboragdo e a comunidade
Aumentar o feedback orientado para o

dominio

Fornece opgdes para

Autorregulacéo

Promover expectativas e crengas que
aumentam a motivacao

Facilitar habilidades e estratégias pessoais
para lidar com situagdes

Desenvolver autoavaliacdo e reflexdo

Fornece varios meios

de Representacao

Fornece opcdes para
Percepcao

Oferecer formas de personalizar a exibicdo
de

informagoes

Oferecer alternativas para informacdes
auditivas

Oferecer alternativas para informacoes

visuais

Fornece opgdes para

Linguagem e Simbolos

Elucidar o vocabulario e os simbolos
Elucidar a sintaxe e a estrutura

Dar suporte a decodificagdo de texto, notacdo
matematica e simbolos

Promover a compreenséo entre idiomas

[lustrar por meio de diversas midias

Fornece opcdes para

Compreensao

Ativar ou fornecer conhecimento prévio
Destacar padrdes, caracteristicas criticas,
grandes ideias e relacdes

Guiar o processamento e visualizagdo de
informagoes

Maximizar a transferéncia e a generalizagéo

Fornece varios meios

de Acdo e Expressao

Fornece opgdes para
Acdo Fisica

Variar 0s métodos de resposta e navegagdo
Otimizar o acesso as ferramentas e as
tecnologias

assistivas
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Usar diferentes meios de comunicacao

3 Usar diferentes ferramentas para construgéo e
Fornece opcdes para .
. Composicao
Expresséo e . . .
Desenvolver fluéncias em diferentes niveis

de
suporte para pratica e desempenho

Comunicagao

Orientar o estabelecimento apropriado de
metas Apoiar o planejamento e o
desenvolvimento de

Fornece opcdes para estratégias

Funcgbes Executivas Facilitar o gerenciamento de informacdes e
recursos

Aumentar a capacidade de monitorar o

progresso

Fonte: Elaborado pela autora baseado no (CAST, 2018)

Descri¢do — Quadro 22: Apresenta a organizacdo dos parametros da andalise das PPIs compartilhadas.
Na primeira coluna destaca os Principios do DUA, na segunda as diretrizes relacionadas aos principios
e na terceira os pontos de verificacdo de cada diretriz. Fonte: Elaborado pela autora com dados da
pesquisa. — fim da descrigéo.

Ressaltamos que a pratica docente (Franco, 2015; 2016) fundamentadaem todas as
diretrizes dos principios do DUA favorece a inclusdo de todos os estudantes. Assim, quanto
mais diretrizes o docente considera, mais especificidades sdo contempladas, potencializando os
caminhos de aprendizagem (Vigotski, 2021) dos estudantes.

Com base nos principios do DUA descritos no Quadro 22, escolhidos como parametro,
analisamos as 11 PPIs compartilhadas pelos professores de Ciéncias da Natureza da Classe
Comum para identificar a presenca desses principios do DUA nas descri¢es das praticas. Essa
analise foiorganizada no Quadro 23, no qual destacamos a metodologia, 0 nome do professor,
a descri¢do dos principios do DUA encontrados e as diretrizes identificadas em cada principio
na linha abaixo dessas descri¢oes.

Além disso, na ultima coluna, classificamos as praticas conforme o nivel de incluséo
em que o docente atua: a) Pratica Pedagodgica Acessivel (PPA): apresenta equidade,
contemplando a necessidade especifica de estudantes; b) Pratica Pedagdgica Inclusiva (PPI):
apresenta equidade e universalidade, promovendo um ensino para todos c¢) Préatica Pedagdgica

Inclusiva a luz do DUA (PPI a luz do DUA), apresenta equidade, universalidade, engajamento

182



e aprendizagem ativa, propiciando a diversificacdo de estratégias para promover um ensino
ativo para todos.
Ressaltamos que a classificacdo das praticas pedagogicas foi baseada, exclusivamente,

nas descri¢bes fornecidas nos formulérios on-line, pois ndo participamos nem do planejamento,

nem do desenvolvimento das praticas compartilhadas.

Quadro 23 — Andlise das PPIs compartilhadas com base nos principios do DUA

Parametro I: Parametro Il: Parametro IlI: Classificacédo
Metodologia Varios modos de Varios modos de Varios modos de guanto o nivel de
Engajamento Representacdo Acdo e Expressao inclusao
O uso de videos do
YouTube e dos
A adaptacéo de
quadros para
A descrigdo da aula perguntas e trabalhos
apresentar conteudos
envolve levantar ) sugere que os alunos
oferece multiplas
conceitos e procurar tém a oportunidade
formas de PPI
Atividade de videos, 0 que cria y de demonstrar seu
representacgéo,
Pesquisa possibilidades de o entendimento de )
permitindo que os Equidade
(Bruno) engajamento. maneiras variadas. ) )
alunos acessem a Universalidade
informacéo de
maneiras diferentes.
Capturar o interesse . Acdo fisica
Percepcéo
Sustentagdo de 5 Expressdo e
) ) Compreensao )
esforco e persisténcia comunicacao
A utilizacdo de videos
Os alunos tém a
A escolha de videos e do YouTube como
o oportunidade de
a apresentacao, recurso didatico
) desenvolver suas
envolve os alunos de enriquece a
. ] préprias aulas, o que
Atividade de maneira mais apresentac¢do dos PPA
L ) ) . promove a expressao
Pesquisa dindmica. Porém, conceitos de fisica, de
) o e a construcdo do
(Vitor) houve desinteresse maneira visual e Equidade
o conhecimento de
dos alunos. auditiva.
forma ativa.
Acéo fisica
Sustentagdo do Percepgéo 3
) ) Expresséao e
esforco e persisténcia Compreensao L
comunicacao
Atividade A atividade avaliativa | As questGesadaptadas . PPA
O envolvimento do
avaliativa na acessivel melhora e em Braille oferecem
aluno promove a
sala de autonomia do diferentes formas de L Equidade
participacao
recursos estudante. acesso a informacao,
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(Marcos)

atendendo as

necessidadesdo aluno

Poderia usar outros

modos de expressdo

com deficiéncia de oral.
visual.
Percepgéo
Capturar interesse Linguagem e Acéo fisica
Simbolos

O uso recursos visuais
e interativo do

experimento

A utilizacdo de
videos, fotos e
demonstracédo
experimental

apresenta o contetudo

O envolvimento ativo
dos alunos nas
demonstragbes e a

correcdo colaborativa

estimulou a de varias formas. )
. . das imagens
Atividade curiosidade dos A presenga do PPI
] L . promovem um
experimental | alunos,favorecendoa | intérprete de Libras )
) L o aprendizado ]
(Célio) motivagéo e o tornou a atividade L Equidade
. i dindmico e ) )
engajamento. acessivel a estudante L Universalidade
. participativo.
com deficiéncia
auditiva.
) Percepgéo
Capturar o interesse . 3
y Linguagem e Expressao e
Sustentacgdo de i L
. simbolos comunicagao
esforco e persisténcia .
Compreensao
O uso de uma caixa e
. um dado para explorar
A abordagem pratica )
) ) 0 conceito de modelos o ) )
e inclusiva aumenta a L ) A atividade incentiva
) atdmicos por meio
envolvimento e a ) ) osalunos a
L dos sentidos, permite
motivacéo dosalunos, ) expressarem suas
) uma representacao o L PPI
Aula especialmente aqueles . ’ ideias e raciocinios
) . tatil do conteudo. ; 3
experimental com necessidades ) atravésda exploracéo )
o As figuras, adaptadas ] Equidade
(Wagner) visuais. . sensorial. ] )
as necessidades, Universalidade
possibilitam a
representacgdo visual
do conceito.
_ Percepgdo o
Capturar o interesse 5 Acdo fisica
Compreensao
Atividade A abordagem A discussdo de A pratica PPI
experimental investigativa e a conceitos, textos e experimental permite
(Daniel) discussdo de temas | praticasexperimentais que os alunos Equidade
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relevantes como

no cotidiano
despertam interesse

nos alunos.

aplicagdes de acidos

proporcionam
multiplas formas de
apresentacéo,
facilitando a
compreensdo dos

conceitos de acidos e

participem
ativamente, com a
estudante com
necessidades
especiais também

participando das

esforco e persisténcia

bases. etapas do
experimento,
incentivando a
inclus&o.
Capturar o interesse . X e
Percepcao Acéo fisica
Sustentacgdo de

Linguagem e simbolo

Compreensao

Expresséo e

comunicacao

Universalidade

O feedback positivo
dos alunos indica que

a atividade despertou

O uso de bolinhas de
isopor e palitos de
dente para construir

moléculas facilita a

A atividade em grupo
promove o
envolvimento dos

alunosea

Atividade . o aprendizagem PPI
seu interesse e visualizacdo das ]
experimental . ) . colaborativa,
motivacao. ligacdes quimicas o
(Cristiano) B permitindo que Equidade
facilitando a
} expressem suas Universalidade
compreensgo. o
ideias.
Capturar o interesse
Percepgédo .
Sustentagdo do Acéo fisica
. Compreensao
esforco e persisténcia
) Criam e apresentam
Protagonismo dos A producdo de
seus modelos,
estudantes e modelos e maquetes
o ) o respondem um
relevancia pratica sdo | permite a visualizacéo )
) questionario,
Atividade elementos que dos sistemas do corpo PPI
B expressando o
experimental aumentam o humano, facilitando a ]
. y conhecimento
(Tiago) engajamento dos compreensao de . Equidade
) adquirido de forma
alunos. conceitos abstratos. Universalidade
préatica.
Capturar o interesse Acéo fisica
Percepgéo
Sustentagéo de Expressdo e
L Compreensao L
esforgo e persisténcia Comunicagédo
. O uso de imagens, A participacdo dos PPA
Aula N&o menciona
. . projecOes e quadros | alunos na aula sugere
expositiva na estratégias que
contribui para a que eles tém espaco Equidade
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sala de aumente o apresentacdo visual para expressar suas
recursos engajamento. dos contetdos, ideias e contribuir
(Ricardo) facilitando a com o aprendizado.
compreensdo. O uso
de Libras demonstra
um esforco em tornar
a aula acessivel a
alunos surdos.
5 Acdo fisica
Percepcéo )
. ) Expressao e
Linguagem e simbolo L
Comunicacao
A construgdo de
modelos
tridimensionais, a
O envolvimento dos partir de imagens e A atividade em grupo
alunos na construgdo explicacgdo tedrica, incentiva a
dos modelos, além da permite formas colaboragdoea
integracao de diferentes de expressao criativa, PPI & luz do
diferentes sentidos, apresentar conteiido e | enquanto o relatério DUA
Atividade promove maior facilita a compreensio escrito ajuda na
experimental | motivagao e interesse, As legendas e organizagdo do Equidade
(Rafael) melhorando o diferentes texturas, pensamento. Universalidade
engajamento e torna o contetido mais Engajamento
aprendizagem. acessivel para todos Aprendizagem
os alunos, incluindo ativa
aqueles com
deficiéncias.
Capturar o interesse Percepcdo L
. ) Acdo fisica
Sustentagédo do Linguagem e ) 3
i Expressao e Agédo
esforgo Simbolos 5 )
. Fungdes executivas
Compreensao
Os videos, mapas As atividades e .
. . L . . PPl a Luz do
A discussdo e a mentais, visualizacdo experimentos DUA
interacdo durante a de fungos permitem que 0s
Atividade aula promovem um macroscopicos e alunos expressem seu Equidad
) ) ) . ) quidade
experimental ambiente de microscopicos entendimento e ] ]
) ) ) ) . Universalidade
(Juliana) aprendizado ativo, de | proporciona multiplas desenvolvam

protagonismo, de

engajamento.

formas de
representacdo do

conhecimento,

habilidades de
pesquisa e
observacao.

Engajamento
Aprendizagem

ativa

186




atendendo diferentes
estilos de

aprendizagem.

Capturar o interesse Percepcéo L
) Acdo fisica
Sustentagdo do Linguagem e 3 5
Expressao e Agédo
esforgo Simbolos 5 )
Funcdes executivas
Autorregulagdo Compreensao

Fonte: Dados da pesquisa

Descricdo —Quadro 23: Apresenta a andlise das PPIs compartilhadasbaseadas noDUA,com a indicagao
da metodologia e nome do professor, com a organizacdo em coluna dos varios modos de engajamento,
varios modos de representacdo, varios modos de A¢do e Expressao identificado na linha branca e as
diretrizesnalinhacinza. Na ultimacolunaa apresentaa classificagdo dapraticaquantoa inclusao. Fonte:
Elaborado pela autora com dados da pesquisa. — fim da descri¢do

Na perspectiva do DUA (CAST, 2018), as praticas pedagdgicas promovem Varios
meios de engajamento do aluno, de representacdo do contetdo e de acdo e expressdo do que
estd sendo estudado, cria ambientes acessiveis, equitativos e universais, favorecendo a
aprendizagem ativa e a inclusdo de todos. A abrangéncia das diferentes caracteristicas e
necessidades, incluindo todos os estudantes, condiz com os principios da Educacéo Inclusiva
(Brasil, 1988; 1996; Mantoan, 2015).

Ressaltamos que as praticas pedagogicas compartilhadas pelos professores de Ciéncias
da Natureza Classe Comum foram consideradas inclusivas nas suas concepcdes, pois ndo
tivemos como participar do desenvolvimento delas para observar o que foi descrito pelos
docentes. No entanto, ao analisa-las a luz do DUA (CAST, 2018; Zerbato; Mendes, 2018),
conforme os parametros do Quadro 22, evidenciamos que nenhuma contempla todas as
diretrizes do DUA e a maioria ndo se alinha a essa abordagem, embora incorporem alguns dos
seus principios. Duas praticas que exploraram atividade experimental, de modelagem e de
investigagédo, apresentaram varias diretrizes e foram classificadas como PPI & luz do DUA.

De acordo com a analise descrita no Quadro 23, ressaltamos que trés praticas foram
consideradas PPA, porque contemplam apenas a equidade; seis foram consideradas PPI, pois
apresentam equidade e universalidade; e duas foram consideradas PPI & luz do DUA, porque
apresentam equidade, universalidade, engajamento e aprendizagem ativa, que Ssdo 0S
Indicadores de Inclusividade de uma pratica pedagdgica, descritos na Figura 6. Assim,
evidenciamos que a PPA apresenta um indicador, a PPl apresenta dois indicadores e a PP a luz

do DUA apresenta todos os indicadores de inclusividade.
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Analisando a presenca dos principios do DUA nas praticas, ressaltamos que em relagdo
ao Principio daRepresentacdo, que indica varios modos de representar o contetdo, percebemos
a utilizacdo de recursos didaticos e recursos multimidia, mas com abordagens expositivas
tradicionais, que promovem uma aprendizagem passiva. E preciso incluir materiais visuais e
auditivos para contemplar os alunos com deficiéncias sensoriais. Os recursos de acessibilidade,
como materiais em Braille e legendas devem ser considerados.

Quanto ao Principio da Acdo e Expressdo, que indica varios modos de agir e expressar
sobre o conteldo, identificamos o uso de diferentes ferramentas de expressdo, porém
identificamos uma caréncia nas formas de expresséo para alunos com dificuldades motoras ou
de comunicacdo. Os docentes podem explorar os recursos tecnoldgicos assistivos, como 0 uso
de softwares e outros dispositivos.

Quantoao Principio do Engajamento, que indica varios modos de envolver o estudante
no contelido, percebemos que apesar das praticas conectarem os conteudos ao cotidiano, ainda
existe a desmotivacao, demonstrando a necessidade de métodos mais envolventes.

Diante dessas lacunas evidenciadas na analise das praticas quanto aos principios do
DUA, destacamos alguns aspectos relevantes a esse contexto, conforme indicado no Quadro
24.

Quadro 24 — Apontamento relevantes emergidos da andlise das praticas compartilhadas a luz do DUA
Devido a diversidade das turmas, existe a necessidade de curriculos flexiveis que possam atender as

diferentes necessidades dosalunos. Por isso, as praticas pedagogicas devem proporcionar multiplos
modos de representacdo, de acdo e expressédo e de engajamento.

As praticas com resultados positivos utilizaram estratégias previstas nas diretrizes do DUA, como
modelos didaticos, recursos de multimidia e atividades praticas.

A potencialidade das praticas esta napromocdo da participacdo, e a fragilidade envolve as limitagbes
nos recursos e no preparo. Por isso, Praticas Pedagdgicas inclusivas seriam potencializadas com

capacitacdo e disponibilizacdo de recursos adequados.

Muitos professores comentaram que nao fariam alterages em suas praticas, o que poderia indicar
falta de reflexdo criticaou confiancametodoldgica. Assim, convémincentivar a avaliagdo das praticas

pedagogicas a partir da preparacgdo e dos resultados.

Fonte: Elaborado pela autora

Descricdo —Quadro 24— O quadro apresenta apontamentossobre praticascompartilhadas a luz do DUA.
Destacam-se: 1) necessidade de curriculos flexiveis para atender a diversidade dos alunos; 2) uso de
estratégias previstas no DUA, como recursos multimidia e atividades praticas; 3) potencialidades na
promocao da participacdo e fragilidade na falta de capacitacdoe recursos ; e 4) resisténciade professores
em alteracdo de préticas, carece de reflexdo critica. Fonte: Elaborado pela autora. — fim da descri¢ao
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Portanto, percebemos a importancia de diversificar abordagens metodologicas,
estratégias de ensino, recursos pedagogicos, tecnoldgicos e assistivos para proporcionar
aprendizagem ativa e significativa. Sendo assim, o Ensino de Ciéncias da Natureza com
enfoques CTS, investigativos e contextualizados, se alinha a perspectiva do DUA (CAST,
2018).

A maioria das descri¢des das PPIs compartilhadas pelos professores de Ciéncias da
Natureza da Classe Comum contemplou os principios daequidade, atendendo as necessidades
especificas dos alunos. Algumas se aproximaram dos principios da equidade e universalidade
no ensino, e poucas se alinharam a perspectiva do DUA, oferecendo um ensino equitativo,
universal, com engajamento e aprendizagem ativa.

Percebemos que as praticas pedagdgicas que buscam a equidade e universalidade
utilizam mais abordagens, estratégias e recursos. As praticas pedagogicas fundamentadas
apenas na equidade utilizaram abordagens expositivas, uma Unica estratégia e poucos recursos.
Sendo que, as praticas que se aproximaram da perspectiva do DUA, valorizaram a
diversificacdo de abordagens, estratégias e recursos (Prais, 2020), promovendo o protagonismo
e aprendizagem ativa dos estudantes.

A andlise dos dados da pesquisa, tanto das entrevistas como dos formularios
compartilhados, ressaltou a importancia do suporte, apoio e orientacdo do AEE no planejamento
e desenvolvimento das praticas pedagdgicas no contexto da inclusdo. Ilustramos a interacéo
pedagogica almejada entre esse servico e os professores de Ciéncias da Natureza da Classe

Comum no esquema da Figura 19.

Figura 19 — O desenvolvimento de Pratica Pedagogica Inclusiva com suporte do AEE

Docente

Estratégias
variadas

Fonte: Elaborada pela autora
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Descricdo — Figura 19 — A imagem representa o desenvolvimento de préaticas pedagogicas inclusivas
comsuportedo AEE. O circulo querepresenta osalunosesta rodeado porcamadas que indicam recursos,
estratégias, metodologias variadase o docente por traz dessas camadas. O Atendimento Educacional
Especializado aparece como suporte transversal as camadas. Fonte: Elaborado pela autora. — fim da
descricao.

A Figura 19 apresenta um desenho que representa a relacdo do AEE com os elementos
que compdem o cenario do desenvolvimento de uma Préatica Pedagdgica Inclusiva. Mostra que
0 aluno esta envolvido pela atuacdo docente que proporciona a diversificacdo de metodologias,
estratégias e recursos, mediante o suporte do AEE. A atuacdo docente € abrangente,
representando a autonomia que tem para escolher as a¢des pedagdgicas, as quais transcendem
os aspectos didaticos. O AEE, enquanto servico de apoio e suporte a inclusdo, perpassa a
atuacdo do professor, as escolhas metodoldgicas, a aprendizagem do aluno, e continua em
outras atuacOes daquele ambiente educacional.

As préticas pedagdgicas compartilhadas refletem um compromisso docente com a
diversidade e evidenciam barreiras, como a necessidade de formacéo contextualizada, de apoio
continuo e derecursos adequados para efetivar a inclusdo no ambiente educacional. A utilizagdo
dasdiretrizes do DUA contribui para a criacdo de curriculos mais flexiveis e significativos, que
contemplam as necessidades individuais e coletivas dos estudantes. Portanto, é fundamental
investir na formagdo continuada que discuta a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, as
caracteristicas das Praticas Pedagodgicas Inclusivas, as camadas das préticas pedagodgicas:
Acessivel — Inclusiva — Inclusiva aluz doDUA, os Indicadores Inclusividade, as fragilidades
e potencialidades do Ensino de Ciéncias da Natureza inclusivo.

Salientamos que essa formacao deve contemplar os pressupostos tedricos e praticos do
Ensino de Ciéncias da Natureza, como abordagens praticas, contextualizadas e investigativas

gue promovam aprendizagem ativa e significativa para todos os estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Educagdo Inclusiva se fundamenta nos pressupostos legais nacionais e
internacionais que garantem o direito de todos a Educacéo. Este estudo investigou os desafios
enfrentados por professores de Ciéncias da Natureza do Ensino Médio na Rede Publica de
Ensino do Distrito Federal para o desenvolvimento de Praticas Pedagogicas Inclusivas. Com
esse propdsito, identificamos as percepcbes de professores da Classe Comum e do AEE por
meio de entrevistas, e analisamos as praticas pedagogicas compartilhadas pelos professores da
Classe Comum entrevistados por um formulario on-line.

A analise das percepcdes desses professores e dessas praticas compartilhadas destacou
tanto os desafios quanto os avancos na inclusdo educacional. As percepcdes emergidas estdo
relacionadas a formagdo docente, a concepcao de inclusdo, ao posicionamento sobre incluséo,
a atuacdo docente e a Pratica Pedagdgica Inclusiva. Sobre as praticas pedagdgicas
compartilhadas, apresentamos a caracterizagdo e a analise das praticas a luz do DUA.

Em relacdo ao processo formativo, evidenciamos a formacdo inicial insuficiente dos
docentes e lacunas na formagéo continuada dos professores da Classe Comum, demonstrando
a necessidade de politicas publicas que priorizem essa capacitacdo profissional. Por outro lado,
a formacdo continuada dos professores do AEE mostrou impacto positivo na promocao de
contextos inclusivos.

A concepgdo dos professores da Classe Comum sobre inclusdo varia entre as
perspectivas de acesso, integracao, socializacdo e inclusdo. Embora os professores reconhecam
a importéncia do processo inclusivo, eles se sentem limitados pela falta de recursos e preparo.
Os professores do AEE, por sua vez, reconhecem a inclusdo como um processo de eliminacao
de barreiras no processo de aprendizagem. Essas diferentes compreensdes reforcam as lacunas
na formacdo docente e a necessidade de espacgos de discussao e reflexdo sobre incluséo.

O posicionamento dos professores da Classe Comum sobre incluséo transita entre
reflexivos, otimistas, desafiados, incomodados e inspirados diante das limitacdes, lacunas e
dificuldadesdoensino inclusivo no momento daentrevista. Os professores do AEE reconhecem
progresso em algumas praticas pedagdgicas, ao mesmo tempo em que relatam dificuldades na
comunicacao com os professores da Classe Comum, o que dificulta o suporte necessario. Essas
percepcOes enfatizam a importancia do fortalecimento do diélogo e da colaboragdo entre esses
profissionais.

Na atuacdo dos docentes com os estudantes, os professores da Classe Comum

demonstram empatia e acolhimento, preocupando-se com o atendimento das necessidades e



reconhecendo as inadequagfes nesse atendimento. J& os professores de AEE atuam com uma
abordagem mais humanizada, focada no desenvolvimento de habilidades socioemocionais e no
apoio ao processo educativo.

Quanto a abordagem do Ensino de Ciéncias da Natureza, observamos 0 uso da
contextualizacdo para melhorar a compreensdo de conceitos e promover a aprendizagem
significativa, o que foi apontado tanto pelos professores do AEE quanto pelos da Classe
Comum. Enquanto os professores do AEE utilizam recursos pedagdgicos tridimensionais, 0s
professores da Classe Comum focam em abordagens investigativas ou conteudistas.

Sobre a atuacdo do AEE, os professores da Classe Comum consideram o apoio
essencial, embora apontem fragilidades na comunicacéo e na frequéncia das orientagdes. Os
professores do AEE destacam as possibilidades de suporte aos professores da Classe Comum,
confirmando o impacto positivo no processo inclusivo. Ficou evidente que a comunicacdo entre
esses profissionais precisa ser melhorada e que os momentos de coordenagdo pedagdgica devem
ser estruturados para promover esses dialogos.

Nas percepgdes dos docentes sobre Praticas Pedagogicas Inclusivas, destacamos o
entendimento, o desenvolvimento, as caracteristicas e as dificuldades dessas préaticas. Os
entendimentos dos docentes convergem para aquela que alcanca todos. No desenvolvimento,
os professores do AEE apontam estratégias e recursos que facilitam a inclusdo, enquanto os
professores da Classe Comum indicam estratégias que os ajudem a entender as necessidades
dos alunos. Também elencamos algumas caracteristicas da Préatica Pedagogica Inclusiva de
Ciéncias da Natureza emergidas no estudo, que sdo importantes para orientar o planejamento
pedagogico sob a perspectiva de inclusao.

Identificamos algumas dificuldades enfrentadas no desenvolvimento das PPIs na
perspectiva dos docentes. Os professores da Classe Comum ressaltaram problemas no ensino,
limitacbes na infraestrutura, inadequacdo organizacional, dificuldades no atendimento das
especificidades, sobrecarga do docente, suporte inadequado e lacunas na capacitacdo, que
podem ser obstaculos as Praticas Pedagogicas Inclusivas.

Os professores do AEE indicaram barreiras nas estratégias e recursos, na
responsabilizacdo pela inclusdo, e nas lacunas na formagéo e no suporte institucional para a
atuacdo pedagogica nos contextos inclusivos. Esse suporte se refere tanto ao apoio do AEE nos
direcionamentos praticos quanto ao suporte institucional na disponibilizacdo de capacitacdo
profissional na area da incluséo.

Em relacdo as praticas pedagogicas compartilhadas pelos professores de Ciéncias da

Natureza da Classe Comum, destaca-se a caracteriza¢do das PPIs e a sua andlise aluz do DUA.

192



Na caracterizacdo, ressaltaram as estratégias utilizadas nas PPIs, os motivos de serem
inclusivas, as potencialidades das PPIs, as fragilidades das PPIs e o desenvolvimento das
praticas em turmas inclusivas.

As préticas pedagdgicas compartilhadas foram analisadas tendo como pardmetros 0s
principios do DUA, classificando-se como Préatica Pedagdgica Acessivel, Pratica Pedagogica
Inclusiva ou Prética Pedagdgica Inclusiva a luz do DUA. Sendo que o foco delas est3,
respectivamente, na equidade — equidade e universalidade — equidade e universalidade com
diversificacdo para a aprendizagem ativa. Uma Pratica Pedagogica Inclusiva apresenta
indicadores de inclusividade discutidos nesse estudo, que podem ser potencializados com o
apoio do AEE.

As percepcdes e praticas indicam que a inclusdo vai além da adaptacdo de atividades,
pois se baseia na criagdo de condigdes que asseguram a participacéo e a aprendizagem detodos.
Além disso, este estudo evidencia que os professores de Ciéncias da Natureza enfrentam
barreiras naimplementacdo dasPPIs devidoa faltade formacédo especifica, suporte institucional
€ recursos.

Esses resultados reforcam a necessidade de politicas publicas de educacdo que
priorizem a formacdo inicial e a reorganizacdo dos curriculos dos cursos de graduagéo,
incluindo disciplinas obrigatorias sobre incluséo nas licenciaturas de Ciéncias da Natureza e
reorganizando a oferta da disciplina de Libras, que se mostrou insuficiente em sua estrutura
atual.

Também é necessaria a organizagdo institucional de formacgdo continuada, com curso
de capacitacdo obrigatério para todos os docentes que ingressam no sistema de ensino, bem
como capacitacdo permanente daqueles j& integrados no sistema. Além disso, é importante
organizar o AEE para que os profissionais desse servico possam atender, individualmente e
coletivamente, os professores de sua area de atuacdo, oportunizando momentos de discussao,
planejamento e acompanhamento das praticas pedagogicas desenvolvidas no contexto
inclusivo.

As fragilidades desta pesquisa encontram-se no adiamento do contato com o0s
participantes, devido os impactos da pandemia, e na impossibilidade de observar os professores
desenvolvendo as préaticas que foram compartilnadas. Como pesquisas futuras, sugerimos a
estruturacdo da capacitacdo institucional obrigatoria sobre inclusdo para professores que
ingressam no sistema educacional, de cursos de aperfeicoamento obrigatérios para todos 0s
professores, de oficinas pedagdgicas no ambiente de trabalho para planejamento e

desenvolvimento de PPIs & luz do DUA.
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Este estudo evidenciou os desafios, limites e possibilidades na perspectiva docente
para o desenvolvimento de PPIs. Constatamos que a auséncia de formagdo docente, de suporte
especializado e de recursos constitui um desafio que limita a atuacdo pedagogica no contexto
da inclusdo. Por outro lado, a presenca desses trés elementos representa possibilidades para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais inclusivas.

Os limites das PPIs estdo relacionados, principalmente, a escassez de recursos, ao
excesso de alunos, a falta de tempo e a diversidade das necessidades dos estudantes. A
superacdo desses obstaculos envolve politicas publicas e acdes governamentais que promovam
a formacdo docente ajustada aos principios inclusivos, a adequacdo de recursos as demandas
educacionais, 0 apoio especializado mais acessivel ao docente e a adequagdo da estrutura
organizacional compativel com essa perspectiva de ensino.

Esperamos que esta tese contribua com os estudos sobre Educacdo Inclusiva,
estimulando novas reflexdes e aprendizagens sobre Praticas Pedagogicas Inclusivas no Ensino
de Ciéncias da Natureza.
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APENDICES

Apéndice A — Carta de apresentacdo para solicitar autorizacio da pesquisa da SEEDF

‘ ' Universidade de Brasilia
h ‘ Instituto de Quimica
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias

CARTA DE APRESENTACAO

Brasilia, 11 de maio de 2022.
Ao setor responsavel,

Eu, Gerson de Souza M, professor do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo em
Ciéncias — PPGEduC da Universidade de Brasilia — UnB, apresento Keilla Christina Desidério
da Silva, professora da SEEDF, doutoranda do PPGEduC, sob minha orientacdo que esta
realizando um estudo sobre Contribui¢cdes do Atendimento Educacional Especializado — AEE
para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas no Ensino de Ciéncias. Para isso,
solicitamos ao setor responsavel pela Educacdo Especial das Regionais de Ensino da Secretaria
de Educacdodo Distrito Federal as informacdes listadas no anexo, referente ao periodo de 2020
a 2022:

Buscamos com esses indicadores contextualizar o Atendimento Educacional
Especializado no Distrito Federal.

Em caso de duvida, podera me contatar pelo telefone (61) XXXXXXXx

Agradeco a atencao e colaboracao.

Respeitosamente,

Gerson de Souza Mdl
Professor do Programa em Educagdo em Ciéncias - PPGEduC/UnB

Keilla Christina Desidério da Silva
Doutoranda em Educacéo de Ciéncias — PPGEduC/UnB
Tel. (XX) XXXXXXXX



Inicialmente, queremos solicitar ao setor responsavel pela Educacdo Especial de cada

Regional de Ensino as seguintes informacgoes, se possivel, referente ao ano de 2020 a 2022:

v

v
v

v

A situacao que o AEE que esta sendo ofertado nas escolas (se tem, se € itinerante
Ou se n&o tem).

Quantitativo de salas de recursos generalistas e especificas da regional.
Quantitativo de alunos atendidos no AEE e dos tipos de necessidades atendidas
nessas salas.

Quantitativo de professores que fazem o atendimento nessas salas e suas areas
de formacéo.

As escolas que tém salas de recursos generalistas e as que tém sala de recursos
especificas.

As escolas que tém professores especialistas do AEE da éarea de
ciéncias/matematica.

A formacdo dos professores especialistas que atuam na éarea de
ciéncias/matematica nas escolas contabilizadas acima.

Tipos de necessidades, serie e idade dos alunos atendidos nessas escolas que tém
professores especialistas do AEE da area de ciéncias/matematica.

Quantitativo de salas de recursos abertas e fechadas.

Posteriormente, gostariamos de escolher algumas escolas para visitar com o intuito de

realizar entrevistas, questionarios e observacdes junto a comunidade escolar.

Respeitosamente,

Gerson de Souza Mol

Professor do Programa em Educacdo em Ciéncias - PPGEduC/UnB
Keilla Christina Desidério da Silva

Doutoranda em Educacéo de Ciéncias — PPGEduC/UnB
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Apéndice B — Dados solicitados a SEEDF através do sistema eletronico do servigo de

informagdes ao cidadéo

SOLICITACAO DE DADOS ESTATISTICOS A SEEDF

Brasilia, 08 de maio de 2022.

Ao setor responsavel,

Estou fazendo um estudo sobre inclusdo escolar e gostaria de solicitar algumas

informacgdes que ndo consegui acessar no site da SEEDF em relagdo ao ano de 2020 e 2021,

por CRE e por RA.
» Total de turmas e matriculas por etapa/modalidade de ensino
» Oferta escolar, acesso e participacdo em todas as modalidades
» Etapa/modalidade e Tipo de matricula (matriculas e turmas, por localizacdo, por idade,
defasagem ano/serie)
e Educacdo infantil
e Ensino fundamental
e Ensino médio
e Educacédo profissional
e Ensino especial:
o Em classe especial por localizacdo
o Em classe comum por tipo de necessidade educacional especial
» Numero de instituicdes
e Por localizacédo
e Por etapa/modalidade
e Por etapa/seriacéo e localizacdo
e Por tipologia
» Numero de professores total, efetivos e contratos temporéarios
» Numero de professores de ciéncias (ensino fundamental 1)
» Numero de professores de ciéncias da natureza (ensino médio) e por area (fisica,

biologia e quimica) por CRE e por RA
Em relacdo ao Ensino Especial informacdes que gostaria, se possivel, por CRE e por

RA, que ndo sei se estdo contempladas no que especifiquei acima.

v
v
v

ANANENEN

<]

Matricula final e abandono

Quantitativo de escolas que tem o atendimento educacional especializado - AEE

A situacdo do AEE que esta sendo ofertado na escola (se tem na escola, se € itinerante
Ou se ndo tem na escola);

Quantitativo de salas de recursos generalistas e especificas;

Quantitativo de alunos atendidos no AEE e os tipos de necessidades;

As escolas que tém salas de recursos generalistas e especificas;

Quantitativo de professores especialistas do AEE geral, da sala generalista e da sala
especifica

Formacéo dos professores que fazem o AEE

Quantitativos deescolas que tem area de ciéncias/matematica no AEE e as necessidades
atendidas nelas e a formag&o dos professores dessa area

Indicacdo do quantitativode salas de recursos abertas e fechadasnas regionais deensino

Atenciosamente, Keilla Christina D. da Silva
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Apéndice C — Dados solicitados ao INEP através da plataforma integrada de ouvidoria e

acesso a informacgéo

SOLICITACAO DE DADOS ESTATISTICOS AO INEP

Brasilia, 09 de maio de 2022.

Ao setor responsavel,

Estou fazendo um estudo sobre inclusdo escolar e gostaria de solicitar algumas

informacdes que ndo consegui acessar no site do Inep, micro dados da Educacéo Basica do
Censo Escolar em relagdo ao ano de 2020 e 2021, no Brasil, por estado e no DF.

>
>
>

YV VV VVVYVY VVVV VYVY

Total de turmas e matriculas por etapa/modalidade de ensino
Oferta escolar, acesso e participacdo em todas as modalidades
Etapa/modalidade e Tipo de matricula (matriculas e turmas, por localizagdo, por idade,
defasagem ano/serie)
e Educacdo infantil
Ensino fundamental
Ensino medio
Educacdo profissional
Ensino especial:
o Em classe especial por localizagdo
o Em classe comum por tipo de necessidade educacional especial
NUmero de instituices
e Por localizacdo
e Por etapa/modalidade
e Por etapa/seriacéo e localizacao
e Portipologia
Numero de professores total, efetivos e contratos temporarios
NuUmero de professores de ciéncias (ensino fundamental 2)
Numero de professores de ciéncias da natureza (ensino médio) e por area (fisica,
biologia e quimica)
Matricula final e abandono no AEE
Quantitativo de estudantes atendidos pelo AEE
Quantitativo de escolas que tem o atendimento educacional especializado - AEE
A situacdo do AEE que esta sendo ofertado na escola (se tem na escola, se € itinerante
ou se ndo tem na escola);
Quantitativo de salas de recursos generalistas e especificas;
Quantitativo de alunos atendidos no AEE e os tipos de necessidades;
As escolas que tém salas de recursos generalistas e especificas;
Quantitativo de professores especialistas do AEE geral, da sala generalista e da sala
especifica
Formacéo dos professores que fazem o AEE
Quantitativos deescolas que tem area de ciéncias/matematica no AEE e as necessidades
atendidas nelas e a formacgéo dos professores dessa area
Indicacdo do quantitativo de salas de recursos abertas e fechadasnas regionais de ensino

Atenciosamente,

Keilla Christina D. da Silva
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Apéndice D — Termo de consentimento livre e esclarecido

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE QUIMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS
DOUTORADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO DE LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de um estudo sobre Praticas pedagogicas

de Ciéncias desenvolvidas no Ensino Médio em Escolas Inclusivas, que tem como objetivo

investigar como as atividades pedagégicas estdo sendo desenvolvidas nesse contexto,

desenvolvido pela doutoranda em Educacdo de Ciéncias — PPGEduC/UnB Keilla Christina

Desidério da Silva, professora da Secretaria de Educacdo do DF, sob a orientagdo do Prof.

Gerson de Souza Mol. Acreditamos que o estudo possa oferecer elementos que contribuam para

melhorar a inclusdo de estudantes nas aulas de Ciéncias.

Esclareco gque estou ciente de que:

>

Minha participacdo no referido estudo acontecera, a principio, por meio de
entrevistas, podendo ocorrer observacdes e conversas ao longo do estudo;

Minha participagao no estudo é voluntéria, com o contato virtual ou presencial para
a gravacao da entrevista;

O uso da minha imagem, audio e producdo escrita serd somente para fins da
pesquisa;

O sigilo e privacidade serdo respeitados, ou seja, 0 meu nome ou quaisquer outros
dados que possam me identificar serdo mantidos em sigilo;

A qualquer momento, sem a necessidade de justificativas, posso comunicar minha
recusa de continuar a colaborar;

As dlvidas, sugestdes e comentarios, sobre a pesquisa, podem ser enviadas aos

pesquisadores por e-mail (kcds2007@hotmail.com), por telefone (61 XXXXXXXX)

ou relatadas pessoalmente;
Os resultados poderdo divulgados em publicagfes académicas e em espacos de

formacdo académica;


mailto:kcds2007@hotmail.com

> Receberei uma via assinada e datada deste documento e outra via ficara com o
pesquisador responsavel do estudo.

Declaro que li e entendi todasas informacdes presentes neste Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido — TCLE, que minhas ddvidas foram respondidas e, desta forma, concordo

em participar da pesquisa.

Brasilia, de de

Assinatura do(a) participante da pesquisa

Assinatura da pesquisadora
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Apéndice E — Roteiro da entrevista semiestruturada

I. Entrevista com professores de Ciéncias da Classe Comum

Para vocé, o que é inclusdo?

e Como vocé se sente em relacdo a essa inclusao.
Comente como tem sido a sua relacdo com estudantes com deficiéncias e transtornos incluidos
nas classes comuns da sua escola?
Para vocé, o que € uma Pratica Pedagogica Inclusiva?
Me conta o que vocé faz para tornar suas préaticas pedagdgicas inclusivas?

e Como vocé tenta incluir esses estudantes nas suas aulas?

e Comente se vocé consegue incluir os estudantes nas suas aulas.
Quando prepara alguma planejada com foco na necessidade de algum aluno, vocé desenvolve
com toda a turma ou pede para que ele faca enquanto a turma faz outras atividades? Comente.
Vocé poderia compartilhar, comentar, uma pratica pedagogica, planejada ou desenvolvida, que
voceé considera inclusiva.

e Porque vocé considera inclusiva.

e Essa prética foi desenvolvida? Comente conosco como transcorreu as etapas do seu

planejamento e se conseguiu atingir os objetivos proposto com os envolvidos.
e Comente sobre as potencialidades e fraquezas vocé detectou dessa pratica pedagdgica
realizada.

e Existiu a colaboracdo do AEE ou de outros colaboradores
Na sua formacdo inicial cursou disciplinas que abordavam a inclusdo? Comente.

e Tem ajudado sua pratica pedagdgica?
E na sua formagéo continuada, tem feito algum curso sobre inclusdo? Comente.

e Por que decidiu fazer?

e Como tem te ajudado?
Comente a atuacdo do AEE junto aos professores de Ciéncias.

e Suarelacdo com o AEE

e Japrocurou o AEE da escola para dialogar sobre as necessidades de estudantes?

e Como como foi esse dialogo?
Comente a abordagem de ciéncias, de Ensino de Ciéncias, vocé utiliza nas suas praticas

pedagdgicas.
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Il. Entrevista com professores de Ciéncias do AEE
Quantos professores tem no AEE da sua escola? Quais areas?
Vocé é professora do AEE a quanto tempo?
Quanto tempo estd no AEE dessa escola?
Além do curso do AEE, vocé tem outros cursos na area da educacdo especial, da inclusdo?
Comente.
Comente a atuacdo do AEE nessa escola junto toda comunidade escolar.
= Quem atende?
= O que faz?
= Como faz?
= Como é feito o contato com pais, professores e outros envolvidos?
= Tem alunos que precisam de suporte durante as aulas? Quem faz esse suporte? (monitor
e educadores sociais, qual o impacto deles na vida do aluno, do professor da Classe
Comum e do AEE)
=  Tem o apoio da dire¢do?
Comente a sua atuacao enquanto professora especialista na area de ciéncia junto a professores.
= Como é feito o contato com professores? Como acontece a interagdo com prof. de
ciéncias?
= Os professores ddo abertura para seu apoio?
= Professores te procuram fora das reunides para casos especificos
= Vocé poderia comentar a sua relacdo com os professores de ciéncias
E junto aos alunos?
» Alunos frequentam os atendimentos?
= Quais as maiores dificuldades e facilidades dos alunos na inclusdo dentro da sala e da
escola?
= Vocé poderia comentar a sua relacdo com estudantes publico-alvo do AEE.
Comente sobre as concepcbes de Ensino de Ciéncias vocé se apoia para construir 0s seus
atendimentos?
* Vocé poderia comentar como acontecem 0s atendimentos na sua area. (estratégias,
recursos...)
O que vocé entende por Pratica Pedagogica Inclusiva nas aulas de Ciéncias na Classe Comum?
Na sua percepgéo, pelo que observa e pelo feedback dosalunos que atende, os professores de

Ciéncias da sua escola tém desenvolvidos praticas pedagdgicas inclusivas? Comente.

211



Vocé poderia comentar como contribui com a inclusdo dos estudantes nas aulas de
ciéncias.

Comente sobre auxilio que deu a professores de ciéncias no planejamento de alguma
prética pedagdgica.

Vocé pode comentar alguma pratica pedagdgica desenvolvida nas disciplinas de Ciéncia
que vocé considerou inclusiva?
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Dados do(a) participante da pesquisa da Classe Comum:

Nome:

Telefone:

E-mail:

Como vocé gostaria de ser chamado na pesquisa?
() seu nome
() nome ficticio escolhido por nos

() nome ficticio escolhido por vocé. Qual?

Idade:

Disciplina que leciona:
() Quimica
() Fisica
() Biologia

Seu cargo de professor(a) é:
() Efetivo
() Contrato temporario
Formacéo:
() Bacharelado () Licenciatura
() Quimica () Fisica () Biologia (') Outra. Qual?

Quanto tempo vocé tem de magistério?

Quanto tempo vocé leciona na SEEDF?

Vocé também leciona em escola da rede particular?

() n&o () sim. Quanto tempo?

Tem alunos da Educacéo Especial nas suas turmas? Quantos?

Vocé ja4 fez algum curso de na é&rea da inclusdo? () ndo ( ) sim.

Qual(ais)?

Na sua escola tem o AEE? Vocé dialoga com professores do AEE?

213



Dados do(a) participante da pesquisa do AEE:

Nome:

Telefone:

E-mail:

Como vocé gostaria de ser chamado na pesquisa?
() seu nome
() nome ficticio escolhido por n6s

() nome ficticio escolhido por vocé. Qual?

Idade:
Disciplina que leciona:
() Quimica
() Fisica
() Biologia
Seu cargo de professor(a) é:
() Efetivo
() Contrato temporario
Formacéo:
() Bacharelado () Licenciatura
() Quimica () Fisica () Biologia ( ) Outra. Qual?

Quanto tempo vocé tem de magistério?

Quantotempo vocé leciona na SEEDF?

Vocé também leciona em escola da rede particular?

() néo () sim. Quanto tempo?

Em qual tipo de sala de recursos vocé leciona?

Quanto tempo vocé esta no AEE da SEEDF

Vocé atende alunos de quantasescolas?

Quantos alunos séo atendidos no AEE? E quantos alunos vocé atende?

Quantose quais cursos na area dainclusdo vocé fez?
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Apéndice F — Formulario do google forms sobre Pratica Pedagdgica Inclusiva no Ensino

de Ciéncias da Natureza

Formulario para compartilhar
informacdes sobre Praticas Pedagogicas
Inclusivas no Ensino de Ciéncias.

Prezado (a) professor(a) de quimica, fisica e biologia,

Conforme conversamos durante a entrevista, gostariamos que compartilhasse
conosco a descricao de uma

pratica pedagoégica, planejada e/ou desenvolvida, que vocé considerou inclusiva
para ser analisada na pesquisa e discutida com vocé posteriormente, se houver
interesse e disponibilidade.

Se preferir, pode enviar as informactes no formato de texto, no meu e-maif:
kcds2007@hotmail.com ou no meu WhatsApp: xxxx xx xx

Estou a disposigdo para esclarecimentos.

Agradecemos a sua participagéo!

Keilla Christina Desidéric da Silva

keds2 007 @gmail.com Mudar deconta &
£ MNé&ocompartihado

1. Calogue o seu nome e a ascala.

Suaresposta
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2. Em qual disciplina a pratica foi plangjada e/ou desenvolvida?

[] quimica
[] Fisica
[] Biclogia
[] outre:

3. Essa pratica foi:

O Spmente planejada
(O Somente desenvolvida

(O Planejada e desenvolvida

O Qutro:

4. Para qual série fai plangjada e/ou desenvalvida?

D 1% ano do Ensino Médio
D 2% ano do Ensino Médio

D 3% ano do Ensino Médio

[] outre:

5. Essa pratica foi direcionada a turma que tinha aluno pablico-alva da incluséo?

D Néo
D 3im
[] outro:
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6. Se sim, qual tipo de deficiéncia ou necessidade tinha na turma ?

D Deficiéncia fisica
Deficiéncia intelectual
Deficiéncia auditiva
Deficiéncia visual
Deficiéncias multiplas
Autismo

Altas habilidades

Algum transtorno funcional {dislexia, dislalia, disgrafia, disortografia, discalculia,
TDAH, e outros)

O 0 000000

outro:

7. Qual o titulo da pratica pedagdgica que vacé cansiderou inclusiva ( se hauver)?

SUaresposta

8. Qual o contedda trabalhada?

Suaresposta

9, GQual o abjetivo dessa pratica pedagdagica?

SUaresposta
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10. Qual lacal essa pratica foi ou sera desenvalvida?

Suaresposta

11. Quais faram as recursas envalvidas?

SUaresposta

12. Quais faram as estratégias envalvidas?

SUa resposta

13. Descreva detalhadamente as procedimentos/etapas dessa pratica pedagadgica.

Suaresposta

14. Comente se existiu a calabaracao do Atendimento Educacional Especializada
feita pela sala de recursos ou de outros servigos da escala.

Suaresposta

15. Comente pargue vacé considerou essa pratica pedagagica inclusiva.

Suaresposta
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16. Se essa pratica Toi desenvaolvida, comente conasco caomao transcarred a
execurdo das etapas do seu planejamento, se canseguiu atingir os abjetivas
prapastas cam as envalvidas, se caonseguid incluir todos os estudantes.

Se nao foi desenvalvida, camente conasco sobre cama avaliara o desempenho do
aluno nessa pratica.

SUaresposta

17. Descreva as potencialidades dessa pratica pedagagica.

Suaresposta

18. Descreva as fragilidades dessa pratica pedagagica.

Suaresposta

19. Se vacé fogse repetir essa pratica haoje, faria algo diferente?

Sua resposta

20. Vocé poderia camentar sabre facilidades o/ ou dificuldades que tem percebido
na construgao de praticas pedagdgicas nas turmas inclusivas.

Suaresposta
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Esse esparo esta destinada a algum comentaria gue considere relevante e naa fai
abordado nos tapicos anteriares

Sua resposta

OBRIGADA!
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ANEXOS

Anexo A — Autorizacdo da solicitagdo da pesquisa na SEEDF

ﬁ GDF mmmmgmﬁm FECERAL eape

EUE:EEEFEFAHJ&EEFM‘.EIE:DHHHUFDA T

0 il ] PR L
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_— O FROFISSIONAIS DA EDUCAGAD - EAFE A

Mrmorande K63 2022 - EAPE

Brasilia, 02 de funhe da 2021

Para: Coordenagie Regional de Ensino de Brazlindia, Ceilindia, Gama, Guara, Nucleo
Bandeirantes, Faraneia, Flanalfina, Flano FPilebo e Crmzeiro, Recapie das Emas
Samamhbaia, Santa Maria, Sio Sebastife, Sobradinho, Taguatinga.

Aszunto: Autorizac 3o para realizacdo de pesquisa
Senhor (a) Divetor (a),

Encamirhames autarizacie de solicitacdo de pesquisa da doutoranda KFTLLA
CHRISTINA DESIDFRIO DA SILVA, do Prosrama da Pés-praduacio em Eduracio em
CiénciazTnB.

Salientamos que a awinrizacao final da cokt dos dados ma escola, com
profissionais e ahmos, dependera do aceite do (a) pestor (3) da unidade on setor objets da
pesquiza. Nas pesquizas que emvelvam profissionais e ahmos & pECessArio CUICQIAT 05 Principios
que narteiam a Fesohicde CWS n®446672012, e quande for o caso, observar os Tequisitos
narmarives do Programa de Pés-Graduacia da Instituico de Ensine Superiar.

Alencivsamente,

ORLANDO CORREA MATOS CERQUEIRA FTLHO
Alatricola - 27.087-3
Direter Pedazizica
Subsecre@ria de Formacas Conriruada dos Profissionais da Educacio — EAPE

Subsrcorrizrs de Formacn O onbreusds doa o seormi e Bd oesclle - EAPE
SO A W, Camparrin - A LTI 0 LGN
Tdcfone P25



Anexo B — Declaracao de Originalidade de Tese de Doutorado

DECLARACAO DE ORIGINALIDADE DE DISSERTACAO DE MESTRADO OU
TESE DE DOUTORADO

Declaro que a presente dissertacdo/tese € original, elaborada especialmente para este fim, ndo
tendo sido apresentada para obtengdo de qualquer titulo e que identifico e cito devidamente todas
as autoras e todos os autores que contribuiram para o trabalho, bem como as contribuicdes
oriundas de outras publica¢des de minha autoria.

Declaro estar ciente de que a copia ou o plagio podem gerar responsabilidade civil, criminal e
disciplinar, consistindo em grave violacao a ética académica.

Brasilia, 31 de janeiro de 2025.

Assinatura do/a discente:JWDvW@ l@dé\mw

Programa: Programa de Pds-Graduacao em Educacdo em Ciéncias (PPGEduC)
Nome completo: Keilla Christina Desidério da Silva

Titulo do Trabalho: PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS DE CIENCIAS NO ENSINO
MEDIO: DESAFIOS, LIMITES E POSSIBILIDADES NA PERSPECTIVA DOCENTE

Nivel: () Mestrado ( X ) Doutorado

Orientador/a: Gerson de Souza Mol
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